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RESUMO 
Para promover a autonomia, o aprender a aprender, o desenvolvimento de um espírito crítico, 
em suma, para responder ao quadro de referência plasmado no Perfil dos Alunos para o 
Século XXI, torna-se urgente e necessário reconfigurar a escola por forma a criar ambientes 
propícios ao desenvolvimento de competências que possam responder às exigências destes 
tempos. 
Assim, este estudo procurou contribuir para uma melhor compreensão das potencialidades 
inerentes a uma avaliação formativa, tendo por base a utilização do portefólio, na disciplina 
de Português, com alunos do 2º Ciclo do Ensino Básico, mais concretamente com duas 
turmas do quinto ano.  
Para o desenvolvimento desta pesquisa empírica foi adotada a metodologia qualitativa, que 
busca a construção do conhecimento científico, através da interação com o objeto de estudo. 
A prática de investigação adotada foi o estudo do caso, porque se investigaram fenómenos 
em contexto real. 
Os instrumentos de recolha de dados utilizados foram a observação, a técnica da entrevista 
em focus group, a análise documental, nomeadamente, às autoavaliações, realizadas no final 
de cada etapa de construção do portefólio, aos textos produzidos pelos alunos e às reflexões 
justificativas da seleção dessas produções. 
Comprovou-se, assim, através do estudo realizado, que o portefólio e os processos que lhe 
subjazem, como a avaliação formativa, as estratégias de autorregulação, o feedback e a 
interação partilhada e apoiada entre os discentes e entre estes e a professora, conduzem à 
reflexão, à interiorização de mecanismos autocorretivos, ao progresso na expressão escrita, 
ao desenvolvimento da autonomia e à melhoria substancial das aprendizagens. 
Conclui-se que o portefólio se constitui como uma poderosa ferramenta ao serviço da 
avaliação formativa e, por conseguinte, na formação de alunos empreendedores e 
dinamizadores do conhecimento, numa sociedade cada vez mais flexível, onde os saberes de 
hoje não são os mesmos de amanhã e onde se torna cada vez mais premente dar resposta aos 
problemas inerentes à complexidade que lhe está subjacente.  
Palavras-chave: Portefólio, aprendizagem, avaliação formativa, diversidade. 
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ABSTRAC 
In order to promote autonomy, an effective learning process and development of a critical 
spirit, in other words, to answer the demands of de 21st century student profile, it’s 
absolutelyessencial to refefine school, in order to create new environments that allow the 
development of the necessary skills that may enable stdents to face the chalanges and 
demands of modern society. 
These study has as its main goal to contribut for a better understanding of the inherent 
potentialities of formative evaluation based on the use of a portfolio, specifically in the 
subject of portuguese. This evaluation was applied to two groups of 5th graders from two 
diferent classes. 
In order to develop this empirical study, a qualitative methodology was applied, aiming to 
the construction / development of a scientific knowledge throught the interaction with the 
object in study. The research practice adopted was the case study because phenomena were 
investigated in real context. 
The collection instruments used were: the observation; the interview tchnique in focus 
group; document analysis, maney self-assessments performed after each stage of the 
portfolio evoluation. The texts produced by the students and their reflections on their work 
and their learning progress, played a significant role on this whole process. 
It was proved then, that through this study that the portfolio and the related processes such 
as formative evoluation, self-regulation strategies, the feedback and the shared interaction 
among the students and between the students and their teacher, lead to reflection and 
interiorization of the self-connective mechanisms, to the evolution of written expression, to 
the development of autonomy and to a sbstantial improvement of the learning process. 
In conclusion, the portefólio is a powerful Fool in the formative evaluation, the refore, 
essencial to the development of confidente knowledge adynamizers student in an in 
creasingly flexible society, where the knowledge of today, will probably not be the same 
tomorrow and where the quest for the inherent problems, become more and more a pressing 
issue. 
Key-words: Portfolio, learning process, formative evoluation, diversity. 
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INTRODUÇÃO 
 
Perante as tendências de evolução do mundo em geral e da sociedade em particular, 
alicerçadas no poder da informação; perante a crescente emergência dos mercados de 
trabalho, ancorada no permanente devir das tecnologias, a escola torna-se, paradoxalmente 
um lugar incontornável para o desenvolvimento de competências que capacitem os jovens 
para fazer face ao futuro incerto e complexo.   
Vislumbra-se, assim, o imperativo de formar cidadãos autónomos e empreendedores, que 
possam ser uma mais-valia para si e para os outros, que possam dar resposta aos inúmeros 
desafios que este turbilhão de mudanças impõe.  
Afigura-se, então, necessário formar para o futuro, que comporta cada vez mais incertezas, 
que exige mais criatividade; para o progresso, que demanda o trabalho colaborativo; para os 
avanços tecnológicos, que acompanham a incerteza de uma profissão e, como tal, requerem 
o desenvolvimento de um espírito critico, do saber aprender a aprender construindo os seus 
percursos individuais, para um bem individual e coletivo. Como defende Andreas Shleicher 
(2017) é necessário educar as crianças para o seu próprio futuro e não para o nosso passado.   
Fala-se muito na necessidade de mudança, as escolas são desafiadas a abraçar a mudança, 
mas a verdade é que ao nível económico e da qualidade de vida de algumas pessoas, não se 
operou qualquer mudança, ou seja, a mudança permanece ainda no plano teórico. Portugal é 
o país da União Europeia com a mais baixa mobilidade social (Revista Visão, nº 1331, 2018).  
Também na mesma fonte, o Ministro da Educação, Tiago Brandão Rodrigues refere que “O 
estatuto socioeconómico das famílias continua a ser um dos principais preditores da taxa 
de retenção em Portugal”. 
Importa então perguntar como é que todos nós construímos a mudança e contribuímos para 
a mudança? 
Melhorar os processos de aprendizagem dos alunos através da construção de um portefólio 
é um passo importante para a mudança, para inovar na escola atual, um passo que procura 
potenciar as aprendizagens dos jovens, levando-os a ter iniciativa, a serem seres críticos, 
autónomos, proativos, dinâmicos, empreendedores, a conseguirem implementar e dinamizar 
mudanças, tão necessárias ao futuro incerto que se avizinha com os avanços tecnológicos 
em marcha. 
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A escola tem de ser o garante de uma educação que fornece as ferramentas necessárias para 
a ascensão social, para a melhoria da qualidade de vida. Tem de desenvolver nos jovens as 
competências para fazer face aos desafios do século XXI. 
 “As competências são determinantes no perfil do aluno, numa perspetiva de construção 
coletiva que lhes permitirá apropriarem-se da vida nas dimensões do belo, da verdade, do 
bem, do justo e do sustentável” (Gomes, Brocardo, et al, 2017:12). 
As lideranças escolares têm de estar preparadas para os desafios da sociedade e da escola 
atuais, têm de inovar, têm de estar preparadas para o desenvolvimento de competências, daí 
a pertinência deste projeto de investigação, enquanto estudo de caso a realizar, no âmbito do 
Mestrado em Gestão e Administração de Escolas.  Os gestores escolares e “os professores 
desempenham hoje novos papéis no processo educativo que passam por fazer da escola um 
local mais atrativo e pela disponibilização de novas ferramentas que permitam aos alunos 
um melhor desempenho educativo (Herdeiro e Silva, 2014). 
Um desempenho que visa a formação integral do aluno, que promove o aprender a aprender, 
a autonomia, a criatividade, a responsabilidade, o pensamento crítico, o saber ser e o saber 
estar. “Hoje já há evidencia científica da importância de promover as chamadas sof skills 
(competências sociais e comportamentais, por oposição às competências técnicas” (Pedro 
Cunha, Diretor do Gulbekian Conhecimento, cit. in revista Visão, nº 1331, 2017). 
São muitos os desafios que se colocam aos líderes de escolas em geral, nomeadamente a 
adoção e encorajamento de estratégias pedagógicas conducentes ao sucesso educativo, e aos 
professores em particular, na sua prática pedagógica, quando se procura preparar os alunos 
para os novos tempos, os tempos de uma sociedade em constante mudança, onde urge 
repensar as práticas de avaliação, dando primazia à modalidade formativa. 
“A avaliação formativa gera medidas pedagógicas adequadas às características dos alunos 
e às aprendizagens a desenvolver e recorre a dispositivos de informação detalhada sobre 
os desempenhos.”  (DL 17/2016, nº 3, artº 25). 
Estas normas presentes no Decreto-Lei nº 17/2016, de 4 de abril, que regula a avaliação, 
convergem com as novas diretrizes emanadas pelo Governo a partir do Decreto-Lei nº 
55/2018, onde se lê que ela recorre a uma “variedade de procedimentos, técnicas e 
instrumentos de recolha de informação, adequados à diversidade das aprendizagens, aos 
destinatários e às circunstâncias em que ocorrem.” (DL 55/2018, nº 1, art.º 24).  Para além 
10 
 
destas diretrizes, neste normativo assume especial relevância “a avaliação, sustentada por 
uma dimensão formativa” assumindo que “é parte integrante do ensino e da aprendizagem, 
tendo por objetivo central a sua melhoria” (DL 55/2018, nº 1, art.º 22).  
Nesta sequência, e tendo em conta a minha vontade de contribuir para transformar a escola 
que ensina, em lugar onde se aprende, considerei pertinente desenvolver um trabalho que 
prioriza a dimensão formativa da avaliação, tendo por base a construção do portefólio.  
Do ponto de vista científico são vários os autores que preconizam a prática de uma avaliação 
formativa enquanto fonte de aprendizagem (Domingos Fernandes, 2006; Pinto, 2006; 
Leonor Santos, 2015) bem como os relatórios do CNE (2015) e da OCDE (2016).  
Ribeiro e Menezes (2016), são da opinião de que o estado da arte da investigação no domínio 
da avaliação para as aprendizagens tem feito um progresso assinalável em relação à década 
anterior, mas ainda carece de uma recolha direta de dados nos contextos das práticas dos 
professores. 
A minha prática pedagógica tem privilegiado estratégias que valorizam os percursos dos 
alunos, que procuram responder à heterogeneidade do tecido social escolar, valorizando as 
diferenças e potenciando as aprendizagens; tem priorizado a avaliação para as aprendizagens 
através da construção do portefólio.  
Assim, a questão orientadora do meu trabalho é perceber a importância da utilização da 
avaliação formativa nas aprendizagens dos alunos, nomeadamente até que ponto o uso do 
portefólio contribui para a aprendizagem e desenvolvimento da autonomia.    
Apresenta-se em quatro partes, sendo a primeira constituída pelo enquadramento teórico e 
concetual, onde se abordam os seguintes conceitos:  
- Competências do Professor e o Perfil dos Alunos para o Século XXI, pois consideramos 
que o papel dos agentes educativos é fundamental para promover nos alunos o 
desenvolvimento de competências para os novos tempos.  
- O Direito à Diferença que, no nosso entender assume uma importância vital, tendo em 
conta os desafios que a sociedade atual coloca à escola. 
- Conceções de Avaliação, demarcando a nossa preferência pela avaliação para as 
aprendizagens. 
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- O portefólio: Um Instrumento ao Serviço da Aprendizagem e do Desenvolvimento de 
Competências, onde será realçado o nosso conceito de portefólio e explicitada a forma de 
colocar em prática esta estratégia.  
- O contributo do portefólio na Didática do Português, onde se aborda de uma forma geral 
como o portefólio pode potenciar a aprendizagem desta disciplina. 
Na segunda parte apresenta-se o desenho metodológico que sustenta esta investigação, 
abordando a forma como é feita a recolha e o tratamento dos dados, mencionando os 
participantes que possibilitaram este estudo e abordando a forma como se implementou o 
portefólio na sala de aula.  
No terceiro capítulo apresenta-se a análise e discussão dos dados, que tem por base a análise 
de conteúdo ao corpus das entrevistas em focus group; a análise às autoavaliações, que 
sustentam as estratégias de autorregulação, conducentes à reflexão, à interiorização de 
mecanismos autocorretivos e à melhoria substancial das aprendizagens; a comparação de 
dois textos de quatro alunos para avaliar o seu progresso ao nível da expressão escrita; a 
análise às reflexões justificativas da escolha dos textos para incluir no portefólio e a análise 
do progresso no âmbito da avaliação formal, ou seja, dos níveis atribuídos no final do terceiro 
período. 
Finalmente, apresentam-se as conclusões do estudo efetuado, refletindo-se sobre as suas 
fragilidades e potencialidades, sobre a importância da avaliação formativa na aprendizagem 
dos alunos e sobre a necessidade de os diretores escolares apoiarem e promoverem práticas 
de inovação para desenvolver competências nos alunos e gerar os líderes do futuro. A par 
das nossas considerações finais, por forma a dar sustentabilidade a esta pesquisa qualitativa, 
surgem em paralelo opiniões emanadas do estado da arte, através de uma vasta revisão da 
literatura que converge com as conclusões apresentadas. 
Tendo em conta que o trabalho desenvolvido tem por base uma amostra reduzida e não 
aleatória, que respeita a um contexto em particular, não poderemos generalizar as conclusões 
a que chegarmos. Esperemos, no entanto, que a realização deste breve estudo possa 
contribuir para elucidar os docentes das vantagens de uma prática inovadora, ou seja, de uma 
prática de avaliação formativa, que tem como suporte a construção do portefólio de 
aprendizagem. 
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1. ENSINO/APRENDIZAGEM E OS PROCESSOS INERENTES AO 
SUCESSO DOS ALUNOS 
 
1.1. Competências do Professor e o perfil dos alunos para o século XXI 
 
1.1.1. Competências do Professor   
 
Quando se realiza um projeto de investigação que pretende contribuir para maximizar as 
aprendizagens dos alunos na escola atual, importa também refletir sobre as seguintes 
questões: Que competências necessitam os professores para fazer face aos múltiplos desafios 
do novo milénio? O que se entende por profissional competente? São duas perguntas para 
uma mesma resposta: um profissional competente, nas palavras de Le Boterf (1997) é aquele 
que sabe gerir uma situação profissional complexa. A esta curta definição estão elencadas 
consequências práticas que não podem, nem devem ser relegadas para segundo plano 
(Formosinho, Machado e Mesquita, 2015). 
Cada professor deve ser empreendedor na sua profissão, ou seja, deve saber traçar o seu 
percurso de formação aliado às necessidades inerentes às funções que desempenha e ao 
contexto onde se insere. 
A formação assume um papel determinante no desenvolvimento pessoal, social e 
profissional promovendo a compreensão das características e tendências de evolução do 
atual contexto socioeconómico, cultural e profissional. O professor constitui-se, assim como 
uma peça chave para a construção de uma escola bem-sucedida, ou seja, uma escola onde há 
equidade, autonomia, responsabilidade, avaliação, partilha e reflexão. 
Um professor de excelência sabe que não pode fazer tudo sozinho. Por isso coopera com os 
seus pares com vista a chegar ao objetivo comum: fazer com que os alunos aprendam 
(Cardoso, 2013:28). O que vai ao encontro dos quatro pilares da educação para o século 
XXI, segundo o Relatório da Comissão Internacional presidida por Jacques Delors, 
publicado em 1996: Aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser, aprender a viver 
juntos. Sendo o quarto pilar (aprender a viver juntos) o exercício pleno da cidadania, cujos 
restantes têm por objetivo que este seja um dado efetivo (Cardoso, 2013:47). 
Savater (1997) também concorda com estes pressupostos educativos, quando defende que 
para ser Homem não basta nascer, é necessário também aprender. A genética predispõe-nos 
para sermos humanos, mas só por meio da educação e da convivência social conseguimos 
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efetivamente sê-lo. E acrescenta: “o que é importante é ensinar a aprender” (Savater, 
1997:41). 
Como refere Macedo citado por Cardoso (2013:40) “um professor não se deve limitar a 
ensinar uma dada disciplina, mas sim em ensinar a aprender essa matéria”. 
Este é um grande desafio para o professor e, na perspetiva de Pérez (2009) para o conseguir 
levar por diante, ele terá que “saber motivar o aluno para a aprendizagem, saber ouvir, 
oferecer disponibilidade, ter uma atitude mental positiva e sobretudo saber desempenhar 
cabalmente a sua profissão” (p.23).  
O professor assume-se assim, como detentor de uma ferramenta poderosa denominada 
atualmente por coaching – “processo sistemático de aprendizagem, centrado na situação 
presente e orientado para a mudança”, ou, como nos diz Gallwey citado por Pérez 
(2009:17), “um método para melhorar o rendimento das pessoas libertando o seu potencial, 
para aumentar ao máximo o seu desempenho, ajudando-as a aprender”.  
Em linhas gerais, o coaching tem subjacentes três conceitos-chave: a palavra, porque se 
baseia num diálogo constante entre professor-aluno; a aprendizagem, porque se revela 
como a arte de aprender a aprender, mais do que a ensinar e a mudança, porque é muito 
importante o modo como implementamos “mudanças em nós próprios, nos nossos 
comportamentos, atitudes, destrezas, capacidades e competências, e nos outros. Sem 
mudança não há solução” (Pérez, 2009:18). 
O professor é um dos pilares da Educação para todos. Eles “tornam as outras profissões 
possíveis, daí a sua grande responsabilidade. Nesta perspetiva, a dimensão social da sua 
profissão terá de estar sempre presente no seu pensamento” (Cardoso, 2013:60). 
Muito embora a escola seja considerada, por excelência, como o espaço privilegiado na 
constituição de sujeitos democráticos, que convivem numa sociedade onde todos são iguais 
perante a lei, de cidadãos autónomos, solidários, responsáveis, que conhecem e exercem os 
seus direitos e deveres em diálogo e no respeito pelos outros, paradoxalmente, tem-se 
assistido a reiteradas práticas que se têm, exatamente, caracterizado por promoverem valores 
opostos, que, persistentemente, insistem na sua realização à margem de políticas educativas 
comprometidas com esses objetivos, ou seja, onde o plano teórico e o plano prático não 
convergem (Silva, 2012). “Muitas práticas pedagógicas não valorizam, suficientemente, as 
possíveis contribuições da escuta dos alunos para o aprimoramento do processo 
educacional” (Rosado, 2010, cit por Silva, 2012: 3). 
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Pensar numa ação transformadora exige, daqueles que atuam num determinado campo 
social, uma ação crítico-reflexiva sobre as atuações. É necessário que o professor se disponha 
a uma avaliação qualitativa das suas práticas de ensino, a fim de reconhecer, primeiro o que 
pretende mudar na sua atuação (Venâncio e Otero, 2002). 
É importante que a construção do conhecimento, no seio das estruturas organizacionais, se 
faça também pela troca de experiências e partilha de saberes, potenciando os serviços 
prestados pela escola. 
Bucha (S/D) considera que “é importante investir na educação e na formação de 
empreendedores de modo a adquirirem competências para criar valor para si e para os 
outros”, afirmando que o empreendedorismo se alargou a todas as áreas do saber. A escola 
tem que responder com qualidade às exigências de uma sociedade em permanente evolução. 
Como defende Mortimore citado por Bolívar (2003) uma escola de qualidade é aquela que 
promove o sucesso dos seus alunos, tendo em conta o seu nível socioeconómico, o seu meio 
familiar e a sua aprendizagem prévia. Também Niza citado por Grave-Resendes e Soares 
(2002:41) “encara a escola como promotora de saber e fonte de intervenção social, para o 
bem-estar, progresso e equidade nas relações humanas”. 
Segundo Veiga (2018:3), “a escola deve assumir a sua responsabilidade na formação dos 
jovens, quer através do tipo de conteúdos que ensina, quer através da maneira como tais 
conteúdos podem ser apropriados pelos alunos”. Para este autor, ensino é: 
“o conjunto de ações do professor para construir colaborativamente contextos de 
aprendizagens significativas, de modo a ativar o envolvimento nas tarefas e ajudar os alunos 
a adquirir conhecimentos, atitudes e valores que lhes permitam realizar-se e ser felizes numa 
sociedade democrática” (p.4). 
Este conceito de ensino vai ao encontro da nossa visão e do Perfil dos Alunos para o Século 
XXI, documento de referência para o desenvolvimento do currículo na escola atual. 
 
1.1.2. Perfil dos Alunos para o século XXI   
 
O Perfil do Aluno, desenhado durante seis meses por vários especialistas em educação é 
convergente com o modelo americano 21st Century Education e pretende revolucionar a 
forma tradicional de ensinar, ou seja, a compartimentação de áreas disciplinares, o ensino 
excessivamente transmissivo e orientado para os resultados, a avaliação sumativa, tendem, 
15 
 
a ser substituídos por outro modelo orientado para o trabalho interdisciplinar, dando maior 
relevo à participação do aluno, auscultando os seus interesses e valorizando os seus saberes. 
(Henriques, 2017). Como defende Senna (2015: s/p) “mais do que o conhecimento certo, 
precisamos fomentar as atitudes certas”, desenvolver o espírito crítico e a capacidade de 
resolver problemas. 
Segundo Santos (2017), o pensamento crítico e a resolução de problemas surgem como áreas 
de desenvolvimento fundamentais para o sucesso individual e coletivo, no século XXI. Para 
desenvolver estas competências, a escola tem de inovar, tem de se tornar um local atrativo, 
onde as crianças sentem valorizados os seus saberes e participam na tomada de decisões 
curriculares. 
Pois, na opinião de Alves (2003), tomar o aluno por agente passivo, a quem o professor 
transmite o saber, é acreditá-lo a "tabula rasa" de que nos falou Piaget (1998). Paulo Freire 
(1970), que criticou ardorosamente tal modelo, cunhou a educação conteudista e passiva de 
pedagogia do oprimido, pois ao aluno raramente é dada a oportunidade de participação e 
expressão, uma vez que esse, nada tem a acrescentar à classe. 
Para Roger citado por Escario (2014:83) o aluno deve estar “no centro do processo de 
aprendizagem, produzindo um conhecimento baseado na experiência significativa e tendo 
na figura do professor o suporte necessário e um facilitador deste processo”. 
Esta visão já vai ao encontro das novas diretrizes emanadas da tutela, que assentam numa 
visão humanista, numa educação para todos, “que obriga à consideração da diversidade e 
da complexidade como fatores a ter em conta ao definir o que se pretende para a 
aprendizagem dos alunos à saída dos 12 anos de escolaridade obrigatória” (Oliveira 
Martins, 2017:6). 
 
1.2. O Direito à Diferença 
 
São muitos os desafios que se colocam ao professor. “Ser capaz de motivar o aluno para a 
aprendizagem e desenvolver uma pedagogia suscetível de educar com sucesso todas as 
crianças, respeitando as suas características individuais serão os mais difíceis” (Grave-
Resendes e Soares 2002:24). Assim, é preciso inovar, mudar as formas de trabalhar na sala 
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de aula para chegar a todos os alunos. Se estes são diferentes, também é preciso fazer 
diferente, para conseguir trabalhar de forma comprometida com todos os alunos. 
Como diz Rousseau citado por Formosinho e Machado, não podemos transportar o eu do 
aluno para a unidade comum de modo que cada particular deixe de se crer um indivíduo, 
mas sim como uma parte da unidade. É preciso dar ao aluno o direito à afirmação da sua 
individualidade, de forma a promover a justiça e a equidade, envolvendo os alunos no 
processo de construção e produção de conhecimentos. Schlechty citado por Tomlinson e 
Allan lembra-nos, ainda, que “um ensino verdadeiramente inteligente implica atrair os 
estudantes para a aprendizagem” (Tomlinson e Allan, 2002:60). 
Para que isso aconteça, na opinião de Armstrong & Rodrigues (2014:15) é necessário: 
“reconhecer o direito à diferença, é necessário incluir em vez de integrar. A inclusão 
reconhece e é recetiva à diversidade e ao direito do aluno de “ser ele próprio”, numa 
comunidade aberta, partilhada e democrática. Inclusão é, portanto, diferente de integração 
que se foca em como alunos individuais, ou um grupo de alunos, se pode adaptar a uma 
escola ou turma”. 
De acordo com a UNESCO (2008) citada por Passarudo, Carvalho e Panaças (2015:132)  
“a inclusão é um processo que diz respeito à participação de todos os alunos na 
aprendizagem, na vida escolar e na comunidade. Baseia-se no princípio de que a escola é 
responsável por assegurar a educação para todos e por isso implica a identificação e remoção 
de barreiras à participação e à aprendizagem de formas de comunicação e atitudes entre 
outras”. 
Um dos desafios nucleares que se coloca à escola contemporânea é o de servir uma 
diversidade de alunos, não apenas do ponto de vista cultural, mas também do ponto de vista 
cognitivo e motivacional (Learning First Aliance, 2001, cit. por Costa e Faria, 2013). 
Compete à escola identificar e remover as barreiras à aprendizagem e participação e 
maximizar as oportunidades de aprendizagem para todos os alunos (Pereira, Crespo, et al, 
2018). 
Esta abordagem transformativa requer uma pedagogia transformativa, a que Banks e Banks 
(1995) chamam “pedagogia da equidade”, que envolve os estudantes no processo de 
construção e produção de conhecimentos e transforma, não apenas as relações do estudante 
17 
 
com conhecimento, mas também as relações entre estudante e professor. (Formosinho, 
Machado e Mesquita, 2015). 
Como sublinham Grave-Resendes & Soares (2002) a educação deve conferir a todos os seres 
humanos a liberdade de pensamento, discernimento, sentimento e imaginação de que 
necessitam para desenvolver as suas competências e permanecerem, tanto quanto possível, 
donos do seu próprio destino. 
 
1.3. Conceções de Avaliação 
 
Até aos anos setenta, a avaliação tinha um objetivo essencialmente sumativo, ou seja, medir 
a quantidade de conhecimento adquirido por uma pessoa num determinado processo de 
formação e explicitar esse valor numa escala numérica. Relativamente a esta forma de 
avaliar, a nossa perspetiva vai ao encontro do que defende Pinto (2006), quando afirma que 
esta “inibe um ensino de conhecimentos complexos e uma possibilidade da ação do formador 
na redução da distância entre os objetivos pretendidos e o estado do formando, em cada 
momento” (p.3).   
Ao longo dos anos esta tendência foi-se atenuando e foi ganhando relevo um novo conceito 
de avaliação que prioriza as relações sociais de interação entre formador e formandos. Este 
novo conceito assenta na interpretação e na atribuição de um sentido por parte do formando, 
relativamente ao que é pedido pelo formador. A explicitação por parte do formador daquilo 
que pretende vai desempenhar um papel preponderante na criação de “um contexto favorável 
à emergência da resposta (produto)”, que, por sua vez, levará a tomar decisões mais 
adequadas no decorrer do processo avaliativo. “Trata-se, assim, de um processo de 
comunicação interpessoal contextualizado” (Pinto, s/d:4). 
A necessidade cada vez mais premente de desenvolver instrumentos de avaliação adequados 
à diversidade dos aprendentes e de promover uma avaliação para as aprendizagens, leva a 
uma articulação entre o portefólio e a avaliação formativa, na medida em que o portefólio 
possibilita a valorização do processo e a avaliação formativa aponta caminhos ao aluno, 
resultando desta articulação um papel ativo por parte da criança na construção do seu 
percurso educativo e a valorização do aprender a aprender como caminho para a autonomia. 
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Como defende Veiga (2013:513) “é importante envolver os alunos na sua aprendizagem, 
promovendo dinâmicas que os ajudem a aprender a aprender”. 
Muito embora tenha havido progressos relativamente à forma como se perceciona a 
avaliação, considera-se que atualmente ainda há muito caminho a percorrer nesta matéria, 
pois a “cultura da nota” ainda está muito enraizada em Portugal. Ainda se concentram 
excessivas atenções e preocupações com as notas e classificações dos alunos e ainda vai 
levar alguns anos a mudar mentalidades, dada “a pressão dos pais que não entendem a 
mudança para as notas qualitativas” (Santiago, 2015:1). 
Neste âmbito, têm sido realizados alguns estudos pela OCDE (2012, 2014, 2017), sobre 
políticas nacionais de avaliação, realçando a necessidade de se encontrar um equilíbrio entre 
avaliação formativa e sumativa. 
Na verdade, a obsessão pelos resultados, a competitividade entre os alunos, a pressão da 
sociedade sobre as escolas com base na exigência da eficácia dos mesmos, tende a valorizar 
excessivamente a avaliação sumativa. 
A nossa perspetiva vai ao encontro da visão de Lopes e Silva (2012: VII) quando afirmam 
que “para o sucesso dos alunos, um ou outro posicionamento do professor faz realmente a 
diferença”. A avaliação formativa “permite diagnosticar as necessidades de aprendizagem 
dos alunos e oferecer um feedback em tempo real” (Santiago, 2015:2). Esta forma de avaliar 
vai apontar caminhos de superação das dificuldades. Já a avaliação sumativa apoia-se 
fundamentalmente nos resultados obtidos em teste e a relação professor-aluno assenta 
principalmente numa relação de poder. 
Quando falamos de uma ou de outra, constatamos que as finalidades são bem diferentes, 
pois, quando usada como instrumento de medida, pretende colocar o aluno numa 
determinada escala hierárquica de excelência, o que permite compará-lo com outros e 
determinar no processo de decisão pela retenção ou transição.  
Ora, como temos vindo a defender, a finalidade, cujo valor nos parece suplantar a anterior, 
pelo seu caráter regulador e potenciador das aprendizagens, é a de “melhorar o processo de 
formação e de aprendizagem”, uma vez que, não só possibilita a perceção do que o aluno 
sabe, mas também procura compreender a natureza dos seus erros. Como diz Confúcio, 
citado por Lopes e Silva (2012: VII) “depois de uma falta (erro), não a corrigir é a 
verdadeira falta”. 
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A avaliação assim entendida fornece, por um lado, as pistas necessárias para superar as 
dificuldades, por outro aponta caminhos que proporcionem o aperfeiçoamento individual do 
aluno, como ser responsável e interventivo. Desta forma, avaliar é valorizar o processo sem 
descurar o produto, uma vez que os dados recolhidos podem ser utilizados enquanto 
ponderação sobre o nível de saber de um aluno, “avaliação das aprendizagens” ou para a 
promoção das aprendizagens “avaliação para as aprendizagens” (Black et al, 2003, cit. por 
Pinto). 
Cardinet (1993), citado por Lopes & Silva (2012:2), alerta para o facto de “a avaliação ser 
frequentemente utilizada para estabelecer categorias entre os alunos contribuindo mais 
para cristalizar diferenças do que para fundamentar decisões de adaptação do ensino às 
possibilidades dos alunos”. 
A perspetiva da avaliação formativa aparece com o descontentamento da avaliação realizada 
através de testes. A avaliação suportada pelos testes é uma avaliação descontextualizada, 
usada para medir aquisições e capacidades providenciando, apenas, uma imagem 
fragmentada do aluno. (Parente, 2004, cit. por Fernandes, 2010). 
Ao falarmos de avaliação formativa, falamos de uma avaliação qualitativa, que se preocupa 
com a descrição de aprendizagens realizadas ou dificuldades encontradas, em vez de 
quantificação de resultados obtidos. Ao verificar as dificuldades do aluno o adulto vai apoiá-
-lo planificando novos desafios, adequando assim o ensino às necessidades de cada um, 
individualmente (Fernandes, 2010). 
É urgente e necessário atenuar as representações negativas em torno do processo avaliativo; 
multiplicar os percursos de aprendizagem em função das diferenças existentes nos alunos, 
valorizar essas diferenças para alargar horizontes nas capacidades individuais; criar 
igualdade de oportunidades para todos; em suma, potenciar as aprendizagens dos alunos, 
priorizando a avaliação formativa. 
Esta prática avaliativa contribui para que todos e cada um tenham direito à educação, o que 
vai ao encontro da definição de sistema educativo presente no artigo 1 da LBSE: “conjunto 
de meios pelo qual se concretiza o direito à educação, que se exprime pela garantia de uma 
permanente ação formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da 
personalidade, o progresso social e a democratização da sociedade” (Pires, 1987:109). 
 
20 
 
1.4. O portefólio: Um Instrumento ao Serviço da Aprendizagem e do Desenvolvimento 
de Competências 
 
Não há uma única forma de conceber e usar o Portefólio. Segundo Berthiaume e Daele 
(2010) existem 4 tipos de portefólio:  
- O portefólio para a avaliação das aprendizagens, cujo objetivo é incluir um conjunto de 
trabalhos, que serão alvo de reflexão por parte dos alunos e que lhes permitirão avaliar a 
concretização dos objetivos e o desenvolvimento de competências, de forma contínua, numa 
perspetiva formativa. 
- O portefólio de apresentação: trata-se de reunir trabalhos com o objetivo de os apresentar 
no âmbito da procura de emprego, ou da conclusão de um negócio. Neste caso o portfólio 
apresenta-se em anexo a um currículo. 
- O portefólio de validação ou certificação de competências, com vista à obtenção de um 
diploma, ou certificado, que possibilitará a entrada num curso superior ou profissional.  
- O portefólio de desenvolvimento profissional ou pessoal, cujo objetivo é colocar em 
evidência o processo de desenvolvimento de competências ao longo da vida. 
Os diferentes tipos de portefólio têm, no entanto, segundo estes autores, algo em comum: (i) 
uma perspetiva reflexiva da aprendizagem, ou seja, contribuem para que o aluno desenvolva 
competências de autoavaliação e de compreensão dos seus processos e métodos de 
aprendizagem; (ii) uma perspetiva descritiva, uma vez que ao autoavaliar-se, o aluno, coloca 
em evidência as suas experiências de aprendizagem, ao mesmo tempo que as descreve e 
analisa; (iii) a autonomia e a responsabilidade, uma vez que é ao aluno que compete a tarefa 
de construir o seu portefólio e de autoavaliar o trabalho desenvolvido (Berthiaume e Daele, 
2010). 
Na nossa perspetiva, entendemos o portfólio como um conjunto organizado de trabalhos que, 
no seu todo, podem ser selecionados pelos alunos e objeto de negociação entre alunos e 
professor. Serão realizadas reflexões justificativas para cada trabalho, pois pretende-se que 
as crianças desenvolvam competências no âmbito do pensamento crítico, criativo, da 
autonomia e do aprender a aprender, sendo uma forma de avaliar para as aprendizagens. 
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Foi nesta ótica de entendimento que se desenvolveu a estratégia do portefólio, objeto de 
análise deste estudo de caso, cujas funções que lhe estão subjacentes vão ao encontro das 
principais finalidades da educação segundo Jean Piaget (1998): criar homens que sejam 
capazes de fazer coisas novas, não simplesmente de repetir o que fizeram as outras gerações 
- homens que sejam criativos, inventivos e descobridores; formar mentes que possam ser 
críticas, que possam avaliar, e não aceitar tudo o que lhes é oferecido. 
No portefólio, o aluno tem a possibilidade de ter iniciativa e de criar os seus trabalhos, que 
serão incluídos no separador “Outras Atividades”; “dá conta das reflexões que faz, dos 
esforços que desenvolve, define, para si próprio, objetivos, determina as estratégias a 
seguir, lança a si mesmo desafios” (Bernardes & Miranda, 2007:18). 
Quando se trabalha tendo por base a estratégia do portefólio, reunimos condições para 
valorizar os pontos fortes do aluno, atendendo, assim, à singularidade de conhecimentos, 
aptidões, interesses e personalidade; dar oportunidade ao aluno de ser criativo, inventando e 
realizando as suas próprias atividades (Bernardes & Miranda, 2007). 
É claro que, a par com a organização do portefólio, se utilizam múltiplas estratégias, de 
diferenciação pedagógica, que visam ajudar os alunos a traçar o seu próprio percurso de 
aprendizagem, ou seja, que o ajudam a aprender a aprender de forma autónoma. 
Após o diagnóstico, o professor deve ajudar os seus alunos a colmatar lacunas ao nível da 
aprendizagem. Esta ajuda traduzir-se-á em novas conquistas que darão confiança ao aluno 
para novos desafios. O aluno sentir-se-á mais apoiado e terá mais vontade de realizar novas 
tarefas: ler, escrever, entre outras, porque a cada passo se vai sentindo mais seguro e 
confiante. 
Segundo Bloom (1978) referido por Venâncio e Otero (2002) o diagnóstico é um dos 
pressupostos para uma adequada aplicação por parte do professor de um plano previamente 
definido, que lhe dará informações importantíssimas para prosseguir com sucesso a sua 
atuação, nomeadamente no que concerne aos conhecimentos do aluno, às destrezas 
relacionadas com a linguagem; às suas características afetivas, atitude perante a 
aprendizagem e confiança no êxito. Esses resultados serão o leme orientador da sua prática 
pedagógica e da forma como se vai relacionar com cada aluno individualmente. 
Segundo alguns autores (Ross, 1976; Bruner, 1989; Benson, 1997), é muito importante 
fornecer “andaimes” aos alunos. A estratégia de andaimes ajuda o aluno a dominar uma 
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tarefa ou um conceito que inicialmente é incapaz de apreender sozinho.  O professor oferece 
assistência apenas com os conhecimentos que estão além da capacidade do aluno. Quando o 
aluno já se encontra em condições de assumir a responsabilidade da tarefa, o professor inicia 
o processo de "fading", ou remoção gradual do andaime, que permite ao aluno trabalhar de 
forma autónoma.  "Andaime é na verdade uma ponte usada para construir sobre o que os 
alunos já sabem e chegar a algo que não sabem.  Se o andaime for corretamente administrado, 
atuará como um facilitador da aprendizagem e o aluno não se sentirá um incapacitado" 
(Benson, 1997). 
Seguindo esta linha de pensamento o portefólio é considerado uma poderosa ferramenta que 
visa desenvolver nos alunos estratégias e hábitos de estudo e de trabalho adequados às 
exigências dos novos programas e ao Perfil dos Alunos para o Século XXI, na medida em 
que coloca o aluno no centro de todo o processo de aprendizagem. 
Para Matias (2011:14), a estratégia do portefólio  
“permite, portanto, que o aluno tenha um papel ativo na sua aprendizagem e reflita sobre os 
meios que lhe permitirão atingir os seus objetivos pessoais. O aprendente é chamado a fazer 
uma auto-avaliação do seu percurso escolar, tomando consciência dos avanços e dos 
retrocessos (caso se verifiquem), comparando os diversos trabalhos que elaborou com os 
trabalhos de colegas. À luz desta definição, o portefólio pode ser considerado um guia de 
aprendizagem do aluno”.  
Mas para que isso aconteça torna-se prioritário clarificar os critérios de avaliação, pois, 
constituem um referencial para o aluno no processo de autoavaliação (Pinto, 2015). Desta 
forma, o aluno traçará o seu percurso, consciente do que se espera dele. Realizará a sua 
autoavaliação de forma crítica e construtiva e definirá novos objetivos que o ajudem a 
melhorar, desenvolvendo as suas competências cognitivas. 
Ao desenvolver competências metacognitivas o aluno estará a facilitar a sua aprendizagem 
e, por conseguinte, ficará permeável ao acesso a novas competências, desenvolvendo 
também a motivação para aprender. 
Para Adelina Lopes da Silva, a motivação para aprender está dependente da perceção que o 
aluno possui das suas próprias competências e do controlo pessoal que acredita exercer sobre 
as atividades escolares. E dessa motivação depende o desenvolvimento de comportamentos 
adequados a uma aprendizagem com sucesso (Silva, 1993).  
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Assim, o portefólio permite que as atenções do aluno e do professor se concentrem no 
processo e não exclusivamente no produto final. Facilita a análise e a reflexão sobre o 
caminho percorrido e aquele que ainda é necessário percorrer, fazendo uso de uma avaliação 
formativa e formadora.  
Pode ser considerado uma prática inovadora, na medida em que “demonstra resultados 
substanciais no desenvolvimento de competências dos alunos, considerando sua diversidade 
de interesses e necessidades” (Teixeira, Ehlers e Souza, 2015:55). 
 Estes autores referem que 
 “O Programa Educação Fora da Caixa teve a preocupação de caracterizar, com base no 
entendimento de especialistas, o que é uma prática inovadora e de definir como avaliá-la a 
partir de critérios que exprimam as características necessárias para uma atividade ser assim 
considerada no contexto educacional. A partir dessas definições, é possível avaliar e atribuir 
feedbacks construtivos para que autores de práticas educacionais possam melhorá-las e 
compartilhá-las com a comunidade a fim de promover sua replicação em outros contextos”. 
(p. 59). 
 
1.5. O contributo do portefólio na Didática do Português 
O contributo do portefólio no âmbito da Didática do Português tem vindo a ser estudado, 
mas a literatura existente em Portugal sobre esta temática ainda tem pouca visibilidade. O 
mesmo não se poderá dizer da esfera internacional, onde as vantagens da utilização da 
estratégia do portefólio têm sido largamente estudadas e difundidas. 
Atualmente, no quadro de alterações do desenho curricular, plasmado nos normativos 54 e 
55/2018, cujos referenciais são O Perfil dos Alunos para o Século XXI e as Aprendizagens 
Essenciais, o professor assume um papel preponderante no desenvolvimento e flexibilização 
curricular, no aprofundamento de práticas de operacionalização dos programas e das metas 
que enquadram o ensino do Português e que, tendo por base os referidos documentos, 
procura responder aos desafios da inclusão, na criação de novas dinâmicas de sala de aula 
com vista ao sucesso educativo, valorizando cada aluno enquanto ser individual e 
desenvolvendo ao máximo as suas potencialidades. Aqui é visível o papel do professor 
empreendedor enquanto gestor do currículo. 
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Neste contexto, surge o portefólio enquanto prática avaliativa que procura valorizar o 
processo sem descurar o produto final; que visa avaliar para aprender; que desenvolve as 
competências metacognitivas, levando os alunos a refletir sobre os seus processos 
cognitivos; constituindo-se um importante contributo na didática do português.  
Nas Aprendizagens Essenciais do 5º ano pode ler-se: 
“Assumir o Português como objeto de estudo implica entender a língua como fator de 
realização, de comunicação, de fruição estética, de educação literária, de resolução de 
problemas e de pensamento crítico. É na interseção de diversas áreas que o ensino e a 
aprendizagem do português se constroem: produção e receção de textos (orais, escritos, 
multimodais), educação literária, conhecimento explícito da língua (estrutura e 
funcionamento). Cada uma delas, por si e em complementaridade, concorre para o 
desenvolvimento de competências específicas associadas ao desenvolvimento de uma 
literacia mais compreensiva e inclusiva” (AE, 5º ano, ME). 
Ao longo do 2º Ciclo, o Português vai permitir aos alunos o desenvolvimento progressivo 
das competências nucleares da língua em domínios específicos: a compreensão do oral, a 
expressão oral, a leitura, a educação literária, a expressão escrita e a gramática. Para que isso 
aconteça, é fundamental proporcionar aos alunos experiências diferenciadas, que respeitem 
os percursos individuais de todos e de cada um, que favoreçam o desenvolvimento de uma 
atitude positiva face à escola, mobilizadora e construtora de aprendizagens significativas. 
Alguns autores (Bernardes e Miranda, 2003; Pinto, 2006; Cosme, 2017) têm defendido que 
são pressupostos desta estratégia, o desenvolvimento de competências crítico-reflexivas e o 
reconhecimento da individualidade, pessoalidade e singularidade de cada sujeito que 
“aprende a aprender” consigo e com os outros, que aprende dia após dia a questionar-se e a 
questionar e que aprende a desenvolver a sua autonomia num processo de supervisão 
contínua, dialogada e partilhada.  
É neste contexto que o portefólio emerge como instrumento de avaliação para as 
aprendizagens, de autoavaliação do trabalho desenvolvido pelos alunos e de maximização 
das potencialidades discursivas. 
Promover o desenvolvimento de mecanismos que melhorem a expressão escrita e possam 
ao mesmo tempo avaliar os progressos dos alunos, constitui-se num novo e inovador 
processo para avaliar o desempenho dos discentes, que se harmoniza com o estudo da língua 
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(Rief e Heimburge, 2000), uma vez que possibilita a cada aluno colmatar as lacunas a vários 
níveis e contribui para um ambiente de partilha e de interação entre as crianças e entre estas 
e o professor. 
Os mesmos autores Rief e Heimburge (2000) consideram que  
“os professores devem assumir o papel de investigador observando os seus alunos e 
descobrindo como estão a aprender e o que estão eles a aprender. Ser capaz de estabelecer o 
estilo de aprendizagem de um aluno particular e de proceder aos reajustamentos necessários 
de forma a que todos os alunos possam aprender respeitando as suas características, reforça 
as aptidões do professor em termos de ensino criativo”,  
e potencia as aprendizagens dos alunos, nomeadamente ao nível da expressão escrita. 
Grabe e Kaplan, 1996, citados por Sim-Sim, Duarte e Ferraz, 1997, referem que  
“A expressão escrita é um meio poderoso de comunicação e aprendizagem que requer o 
domínio apurado de técnicas e estratégias precisas, diversas e sofisticadas. As funções da 
escrita são múltiplas e variadas: escreve-se para identificar algo ou alguém, para mobilizar a 
acção, para recordar, para satisfazer pedidos ou exigências, para reflectir, para aprender e 
para criar” (p. 29). 
Estas funções estão bem presentes quando se trabalha tendo por base a estratégia do 
portefólio, uma vez que esta contempla um leque variadíssimo de processos de escrita, cujos 
objetivos determinam o formato das produções e o grau de complexidade dos produtos 
escritos, contribuindo para que o aluno se aproprie de uma escrita cada vez mais consistente, 
onde o planeamento, a revisão e a autocorreção são uma constante. 
Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997), consideram que dada a importância da expressão escrita 
na aprendizagem de todas as disciplinas, a escola deve mobilizar o ensino da escrita como 
instrumento de apropriação e transmissão do conhecimento. 
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2. METODOLOGIA 
2.1. Paradigma e Tipo de Estudo 
As metodologias de investigação são o conjunto de procedimentos lógicos da investigação 
empírica e envolvem a seleção de técnicas de recolha e tratamento da informação adequadas 
(Oliveira e Ferreira, 2014). Existem três tipos de metodologias: qualitativas, quantitativas e 
mistas. A abordagem adotada dependerá dos objetivos que se pretendam alcançar com a 
pesquisa a realizar. 
Stake (1999), citado por Meirinhos e Osório (2010) assinala três diferenças importantes entre 
a perspetiva qualitativa e quantitativa da investigação: i) a distinção entre compreensão e 
explicação; ii) a distinção entre função pessoal e impessoal do investigador; iii) a distinção 
entre conhecimento construído e descoberto. Ou seja, na metodologia qualitativa procura-se 
interpretar e compreender as significações sobre determinados fenómenos para os 
envolvidos no contexto do estudo; na abordagem quantitativa objetiva-se explicar a relação 
entre dois fenómenos. 
Ora, pelas razões enunciadas, esta última revela-se mais impessoal, enquanto que na 
qualitativa se desenvolve uma relação de maior proximidade entre o investigador e o objeto 
de estudo.  
Outra diferença importante, que estas duas abordagens comportam, nas palavras de Patton 
(1990), citado por Carmo e Ferreira (1998), prende-se com as diferentes lógicas subjacentes 
às técnicas de amostragem, ou seja, a investigação quantitativa tem como base amostras de 
maiores dimensões normalmente selecionadas aleatoriamente, enquanto a investigação 
qualitativa se focaliza em amostras relativamente pequenas, ou mesmo casos únicos, 
selecionados pelo investigador intencionalmente. 
A investigação qualitativa envolve diferentes técnicas de recolha dos dados para 
interpretação e compreensão da complexidade de diferentes fenómenos. 
Este estudo insere-se numa metodologia qualitativa, uma vez que tem como objeto a 
compreensão de uma realidade complexa, ou seja, a compreensão dos significados atribuídos 
pelos alunos a uma prática pedagógica que pretende contribuir para o sucesso educativo dos 
discentes, em contexto de sala de aula. 
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Assim, tratando-se de uma abordagem que visa a construção do conhecimento científico 
onde se procura a interpretação de fenómenos, que se desenvolvem no contexto da minha 
prática pedagógica, o tipo de estudo escolhido foi o estudo de caso. Segundo Bogdan e 
Biklen (1994) as vivências do investigador influenciam de forma decisiva a orientação de 
um trabalho. “Certos pormenores, ambientes ou pessoas tornam-se objetos aliciantes 
porque intervieram de forma decisiva na vida do investigador” (p. 85). 
No quadro da metodologia qualitativa, Merriam (1998), citado por Carmo e Ferreira (1998), 
considera que o estudo de caso é tipo de estudo reúne as seguintes características: 
“particular – porque se focaliza numa determinada situação, acontecimento, programa ou 
fenómeno; descritivo – porque o produto final é uma descrição “rica” do fenómeno que está 
a ser estudado; heurístico – porque conduz à compreensão do fenómeno que está a ser 
estudado; indutivo – porque a maioria destes estudos tem como base o raciocínio indutivo; 
holístico – porque tem em conta a realidade na sua globalidade. É dada uma maior 
importância aos processos do que aos produtos, à compreensão e à interpretação” (p. 217). 
Ora, este estudo tem exatamente este tipo de características já que está centrado sobre uma 
prática docente, que se procura descrever e compreender na sua globalidade em função dos 
diversos atores que nela participam. Não se pretende uma generalização destes resultados a 
outras situações, mas essencialmente compreendê-los no contexto em que ocorrem. 
Bogdan e Biklen (1994) consideram que o plano geral do estudo de caso pode ser comparado 
a um funil, sendo o início do estudo representado pela extremidade mais larga, uma vez que 
os investigadores procuram os locais ou as pessoas que possam ser objeto do estudo, e o 
final do estudo representado pela parte mais estreita. Ou seja, à medida que o investigador 
vai avançando na sua pesquisa empírica, vai escolher os aspetos que pretende aprofundar.  
Foi essa a nossa postura ao longo deste trabalho, dado que fomos afunilando as fontes, no 
âmbito da nossa abordagem qualitativa, procurando exemplos concretos que maximizassem 
a sustentabilidade progressiva dos objetivos que se pretendiam alcançar. 
Nesta sequência, importa sublinhar dois aspetos importantes num estudo de caso: a sua 
natureza empírica, uma vez que se procura estudar um objeto sobre o qual se realiza a recolha 
de dados e o facto de se utilizarem fontes múltiplas de evidências, ou seja, recolhas 
diversificadas, constituindo assim vários eixos de análise, para uma melhor compreensão 
dos fenómenos (Ponte, 2013).  
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Esta foi a nossa atuação ao longo deste estudo, dado que procurámos diversificar as 
evidências recolhidas para cruzar os dados interpretados e fazer uma análise mais alargada 
e sustentada sobre o objeto de estudo. 
 
2.2. Instrumentos de recolha de dados  
 
Tendo em conta que esta investigação foi desenvolvida no âmbito da minha prática 
pedagógica, em contexto de sala de aula, com duas turmas do quinto ano, a recolha de dados 
foi feita tendo por base a observação participante, a entrevista em focus group e a análise 
documental. 
Observação 
Na observação não participante o observador não interage com o objeto de estudo, no 
momento da pesquisa. Ora, tendo em conta que a maioria das pesquisas “exige um trabalho 
de campo em situação natural”, esta técnica de observação só se adequa a alguns objetos de 
estudo. (Carmo e Ferreira, 1998:106).   
Na observação participante, o investigador combina este papel com outros papéis sociais, 
que o fazem, de algum modo, participar na vida da população observada.  
A observação participante assenta, como defende Pocinho (2012), na precisão e no rigor, 
sendo, a que melhor responde às preocupações habituais dos investigadores sociais, por 
contribuir para a validade do trabalho desenvolvido.  
Desta forma, e tendo em conta que esta pesquisa reflete uma investigação sobre a minha 
própria prática, a observação participante foi uma das técnicas importantes no 
desenvolvimento deste trabalho, tendo os dados sido recolhidos a partir das notas de campo. 
Entrevista 
No sentido de auscultar os alunos sobre as suas perceções relativamente à estratégia do 
portefólio, ao longo deste estudo, utilizou-se também o inquérito por entrevista, pois, como 
defende Pocinho (2014), a técnica da entrevista é especialmente adequada na interpretação 
que os atores dão às suas práticas e aos acontecimentos com os quais se veem confrontados. 
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A técnica da entrevista insere-se num dos tipos de inquérito, que nas palavras de Carmo e 
Ferreira (1998:123), “é um processo em que se tenta descobrir alguma coisa de forma 
sistemática”. Estes autores consideram que a presença ou ausência do investigador no 
momento da recolha de dados é um fator determinante quando se pretende fazer a distinção 
entre inquérito por entrevista, ou inquérito por questionário. Ou seja, segundo estes autores, 
o primeiro realiza-se em presença do investigador, enquanto o segundo é administrado à 
distância. No entanto, Afonso (2014), refere que a entrevista também pode ocorrer por 
intermédio do telefone. 
 Segundo Bogdan e Biklen, (1994:134): 
 “em investigação qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas de duas formas. Podem 
constituir a estratégia dominante para recolha de dados ou podem ser utilizadas em conjunto 
com a observação participante, análise de documentos e outras técnicas”. 
No sentido de conferir sustentabilidade e fiabilidade ao estudo desenvolvido, e uma vez que 
nesta dissertação está presente uma abordagem qualitativa, optámos pelo questionário por 
entrevista. Segundo Ribeiro (2018), a entrevista visa confrontar as respostas obtidas com as 
notas de campo, contribuindo para favorecer a maturidade progressiva da relação do 
investigador com o objeto de estudo, que em nenhum momento deve ser passiva, bem como 
reforçar as dinâmicas do trabalho de campo. 
O grau de estruturação das entrevistas pode variar, apresentando-se mais estruturado ou 
menos estruturado, existindo sobre a eficácia de um e de outro grau, algumas dúvidas, por 
parte de alguns autores, dado que se questionam qual dos dois tipos de entrevista será mais 
eficaz (Bogdan & Biklen, 1994). 
Segundo Afonso (2014:104): 
“utilizam-se as entrevistas estruturadas, em geral, em desenhos de investigação onde se 
pretende obter informação quantificável de um número elevado de entrevistados, com o 
objetivo de estabelecer frequências que permitam um tratamento estatístico posterior”.  
Esta opinião converge com a de Bogdan e Biklen (1994), dado que também consideram que, 
quando o investigador controla o conteúdo da entrevista de uma forma demasiado rígida, já 
se ultrapassa o âmbito qualitativo. 
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As entrevistas não estruturadas resultam da interação verbal, entre entrevistador e 
entrevistados, à volta de temas, ou grandes questões orientadoras do diálogo, cujo objetivo 
visa a interpretação de comportamentos complexos e de significados construídos pelos 
entrevistados (Bogdan e Biklen, 1994; Afonso, 2014).  
Neste tipo de entrevista é muito importante saber ouvir, saber respeitar as pausas, não 
interromper o entrevistado, ter uma atitude neutra face ao que é dito e usar algumas técnicas 
de orientação e clarificação do discurso, como a repetição do que foi dito pelo entrevistado, 
para se estabelecer um fio condutor,  o pedido de exemplificação, explicitação e clarificação 
do discurso, para que não restem dúvidas sobre as significações atribuídas pelo entrevistado 
a determinados fenómenos ((Afonso, 2014). 
As entrevistas semiestruturadas inscrevem-se num formato intermédio entre os dois tipos 
anteriores, aproximando-se mais do modelo não estruturando, mas onde a definição dos 
temas é mais específica. São conduzidas, em geral, a partir de um guião cuja formulação das 
perguntas tem em conta as questões de partida e as dimensões de análise da pesquisa 
empírica (Afonso, 2014). 
Nesta sequência, neste estudo adotou-se numa abordagem semiestruturada, realizada em 
focus group, uma vez que comporta um conjunto de questões pré-determinadas constituindo 
o objetivo central a obtenção de respostas através da discussão ancorada nos temas 
previamente definidos no guião (apêndice I). Segundo Silva, Veloso e Keating (2014) o 
guião da entrevista contribui para que o entrevistador mantenha o foco na tarefa de obtenção 
das respostas para as questões previamente delineadas. 
Assim, no decorrer das entrevistas realizadas, eu ia lançando as perguntas, deixando os 
alunos à vontade e dando algum tempo para serem discutidas no grupo, pois, como defendem 
Bogdan e Biklen (1994), nas entrevistas de grupo, ao refletirem sobre um determinado 
assunto, os alunos estimulam-se uns aos outros e as ideias surgem de forma mais fluente. 
 Estes autores consideram que “as entrevistas de grupo podem ser úteis para transportar o 
investigador para o mundo dos sujeitos” (p.138), referindo que as boas entrevistas se 
caracterizam “pelo facto de os sujeitos estarem à vontade e falarem livremente sobre os seus 
pontos de vista” (p.136) e ainda acrescentam que dos dados daí resultantes emergem palavras 
reveladoras da perspetiva dos entrevistados. 
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A entrevista em focus group é definida por Morgan (1997), citado por Silva, Veloso e 
Keating (2014), como uma técnica de recolha de dados através da interação do grupo sobre 
tópicos apresentados por um investigador que coordena o grupo. 
Queirós e Lacerda (2013) citados por Moraes e Costa (S/D) consideram que o focus group 
encoraja os participantes a refletir sobre os diversos aspetos de um tema num ambiente de 
apoio mútuo, que pode representar pontos em comuns ou conflituantes. 
Assim, ao longo deste estudo foi utilizada a técnica do focus group que teve na sua génese 
as entrevistas realizadas em grupos de oito alunos, um grupo em cada turma, visando 
compreender a importância que atribuem à estratégia do portefólio. Pretende, assim, dar 
sustentabilidade ao estudo empírico, através da comparação das respostas obtidas com a 
observação direta e as aprendizagens efetivamente realizadas no decorrer de todo o processo 
de construção do portefólio. 
Análise documental 
A análise documental é um recurso importante numa investigação naturalista, podendo 
revelar-se uma técnica indispensável e complementar para a compreensão do objeto de 
estudo. 
Segundo Afonso (2014), a pesquisa documental tem a vantagem de poder ser utilizada como 
metodologia não interferente. Este tipo de informação caracteriza-se pela sua fidelidade, não 
sofrendo perturbações exteriores, como por exemplo as entrevistas ou outras técnicas afins, 
onde o sujeito pode deturpar o resultado da investigação, devido a alterações 
comportamentais do entrevistado, provocadas pelo contexto da situação.  
No contexto deste estudo constituem-se documentos importantes, no âmbito da pesquisa 
documental, os escritos dos alunos, quer quando realizam a autoavaliação das etapas de 
construção do portefólio; quer quando escrevem textos de vários temas e tipologias; quer 
quando realizam as reflexões, justificativas das escolhas dos trabalhos a incluir no portefólio. 
 Afonso (2014:97) sugere que “numa perspetiva não interferente, estes materiais permitem 
recolher informação relevante” e acrescenta que os dados recolhidos desta forma evitam 
problemas de qualidade resultantes de as pessoas saberem que estão a ser estudadas, o que 
as leva, por vezes, em consequência disso a mudarem o seu comportamento. 
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 Ao longo deste estudo utilizámos a análise documental como um complemento à 
informação recolhida através da observação e da entrevista. Os documentos analisados 
compreendem produções escritas de quatro alunos do quinto ano, que apresentavam 
dificuldades no domínio da escrita. 
Pretendeu-se, por um lado, a partir de uma análise comparativa de dois textos elaborados em 
diferentes períodos do ano letivo, demonstrar os eventuais progressos alcançados ao nível 
da expressão escrita e por outro, através da análise às reflexões justificativas da seleção dos 
trabalhos, compreender os motivos que levaram os alunos a escolher os textos para os 
colocarem no portefólio e relacionar os resultados obtidos com os progressos alcançados.   
 
2.3. Análise de dados  
Para Carmo e Ferreira (1998) existem alguns procedimentos desejáveis para tirar partido do 
valor dos documentos recolhidos, que se prendem com a necessidade de verificar os factos, 
cruzando os dados obtidos até ao momento atual da investigação e procedendo a uma análise 
rigorosa da informação que se conseguiu reunir. Para se concretizar este processo de 
tratamento de dados utilizou-se a análise de conteúdos. 
Análise de conteúdo 
Para Bardin (2009), a análise de conteúdo, enquanto método, consiste num conjunto de 
técnicas de análise das comunicações, que utiliza procedimentos sistemáticos e objetivos de 
descrição e interpretação do conteúdo das mensagens e tem como objetivo ultrapassar as 
incertezas e enriquecer a leitura dos dados. 
A mesma autora considera que a análise de conteúdo não deve ser utilizada apenas para se 
proceder a uma descrição do conteúdo das mensagens, uma vez que a sua principal finalidade 
é a inferência de conhecimentos, ou seja, um fenómeno vai induzir ao conhecimento de um 
novo fenómeno. 
Neste trabalho, numa primeira fase, foi feita uma leitura flutuante dos dados disponíveis, 
para posteriormente se definirem as categorias de análise, que permitam o seu tratamento e 
interpretação.  
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Assim, a análise de conteúdo às entrevistas tem como foco o guião de entrevista (apêndice 
I), que contempla as questões que queremos ver respondidas e contribui para desbravar 
caminho nesta pesquisa empírica. Apresentam-se no quadro 1 as categorias consideradas na 
análise de conteúdo.  
 
Quadro 1 – Categorias para análise de conteúdo às entrevistas em focus group 
 
Grau de 
importância  
Grau de 
dificuldade 
Contributos para o desenvolvimento de 
competências  
 
Para alicerçar o estudo realizado, são também alvo de análise as autoavaliações realizadas 
pelos alunos no decorrer das duas etapas de construção do portefólio, cujo quadro 2 
contempla as categorias que foram tidas em conta na análise efetuada.  
Quadro 2 – Categorias para análise das autoavaliações dos alunos 
 
Pontos fortes Pontos fracos Desafios Concretização 
dos objetivos 
Avaliação 
preferida 
Procurou-se, assim, compreender com base nas categorias inscritas neste quadro, quais eram 
os pontos fortes dos alunos, bem como os fracos, os desafios enfrentados na construção do 
portefólio, o grau de concretização dos objetivos traçados, auscultando também, na segunda 
etapa, a sua opinião relativamente à avaliação preferida: através do portefólio, ou de testes. 
Como defende Melo (2011), é preciso compreender os modos como os nossos alunos 
percecionam a avaliação no quotidiano escolar.  
As informações recolhidas, resultantes da análise, no âmbito das entrevistas, serão também 
alvo de cruzamento com os dados obtidos da análise às autoavaliações dos alunos. 
Consideramos que a análise às autoavaliações dá um importante contributo para a 
compreensão das perceções dos discentes sobre a estratégia do portefólio, uma vez que estas 
ocorrem em dois períodos diferentes e remetem para a autorregulação das aprendizagens 
realizadas, dos objetivos traçados e da concretização desses objetivos. 
Os eventuais progressos dos alunos na expressão escrita representam outro eixo de análise 
no âmbito deste estudo. Para tal definimos as categorias enunciadas no quadro 3, que nos 
permitem interpretar a evolução alcançada ao nível dos mecanismos da escrita, avaliando o 
contributo do portefólio nesse desempenho. 
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Quadro 3 – Critérios para análise dos textos 
Aluno 
Critérios Texto 1 Texto 2 
Respeita a estrutura / 
tema e as características 
do tipo de texto 
  
Organiza e desenvolve as 
ideias 
  
Escreve corretamente 
sem erros ortográficos 
  
Pontua corretamente e 
delimita parágrafos 
  
As reflexões justificativas da escolha do texto analisado, constituem outro eixo de análise 
para a construção de sentidos, neste estudo empírico, realizado no âmbito da dissertação de 
mestrado. As categorias de referência para uma abordagem interpretativa estão plasmadas 
no quadro 4 e constituem-se dados importantes e complementares para a interpretação das 
perceções dos alunos, no que concerne ao uso do portefólio como um instrumento de 
avaliação para as aprendizagens.  
 
Quadro 4 – Categorias para análise das reflexões justificativas da escolha dos textos   
                     para os colocarem no portefólio  
 
Gosto pessoal Superação dos 
pontos fracos 
Desafio 
ultrapassado 
Ilustra a 
concretização 
dos objetivos 
Demonstrativo 
dos progressos 
ao nível da 
escrita 
 
2.4. Contexto do estudo  
O presente projeto de investigação teve como público-alvo duas turmas do quinto ano, de 
um agrupamento de escolas da margem Sul, cujo ponto de partida do nível de 
conhecimentos, atitudes e motivação para o estudo eram muito diferentes. 
A turma do 5º K era composta por vinte e dois alunos, com idades compreendidas entre os 
dez e os treze anos, três, dos quais, beneficiavam de aulas de Português Língua Não Materna. 
35 
 
Destes dezanove, dois eram repetentes do quinto ano, tendo também sido alvo de outras 
retenções em anos anteriores.  
Eram oriundos de famílias pertencentes, na sua generalidade, à classe média, cujos pais eram 
participativos e interessados no processo educativo dos seus educandos. Existiam, ainda 
assim, alguns casos de alunos mais desfavorecidos. 
No entanto, no geral, a turma já apresentava um certo grau de autonomia; os alunos eram 
participativos, empenhados e bons alunos; eram criativos e imaginativos e por isso gostavam 
muito das aulas de trabalho autónomo, onde permaneciam mais silenciosos e embrenhados, 
cada um, na sua tarefa.  
A turma do 5º V era constituída por vinte e um alunos, todos de nacionalidade portuguesa, 
com idades compreendidas entre os dez e os treze anos de idade, oriundos de famílias, na 
sua maioria, carenciadas e monoparentais.  
Os alunos desta turma apresentavam muitas dificuldades, quer a nível da compreensão e da 
expressão escritas, quer ao nível da aplicação de conhecimentos. Era imperativo atender ao 
ponto de partida de cada aluno, para ter em conta o progresso realizado. 
Para além das dificuldades diagnosticadas, o grande obstáculo desta turma era respeitar as 
regras definidas na turma.  
 
2.5. Implementação do Portefólio na sala de aula  
 
No segundo período, do ano letivo 2017/18 dei início à construção do portefólio nas turmas 
K e V do 5º ano.  Após a distribuição do guião elaborado para o efeito (apêndice II), foi 
explicitado aos alunos que íamos dar início a uma nova forma de trabalho em termos de 
avaliação: a organização de um portefólio.  
Para a construção deste portefólio os alunos podiam selecionar trabalhos realizados no 
âmbito dos vários domínios da disciplina de português. Esta prática ocorria duas vezes por 
semana, ou seja, três dos cinco  tempos letivos semanais eram dedicados a esta atividade. 
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No portefólio os alunos iriam colocar os trabalhos que tinham gostado mais de realizar e 
com os quais aprendiam mais. Esses trabalhos seriam alvo, por parte dos alunos, de reflexão 
justificativa do motivo da sua escolha, de acordo com o guião de apoio à reflexão (apêndice 
II). 
Após os esclarecimentos necessários e a negociação dos trabalhos a realizar e a selecionar, 
os alunos deram início à construção do portefólio. Começaram por elaborar a capa, a 
autobiografia, a introdução e o índice. Nesta primeira fase, sobretudo na turma V, do 5º ano, 
não foi fácil: os alunos tinham pouca autonomia, necessitando de apoio constante.  
Bolívar (2003), considera que alunos oriundos de meios socioeconómicos desfavorecidos e 
com dificuldades de aprendizagem necessitam de esforço e empenho acrescidos, por parte 
do professor, diversificando as estratégias, implementando processos de inovação e de 
mudança, promovendo o progresso dos seus alunos e atendendo às diferenças individuais de 
cada um e à sua aprendizagem prévia. 
O desenvolvimento deste trabalho ocorreu duas vezes por semana: num dia com dois tempos 
letivos e noutro com um. Ou seja, três tempos letivos foram destinados a esta estratégia de 
construção do portefólio, em que cada aluno trabalhava de forma autónoma, ao seu ritmo.  
 
3. APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS DADOS 
Neste capítulo apresentam-se e discutem-se os seguintes aspetos: o modo como se 
implementou o portefólio na sala de aula, em duas turmas do 5º ano; o entendimento dos 
alunos sobre a relevância do portefólio; a perceção sobre a sua utilidade; o contributo do 
portefólio na aprendizagem dos mecanismos da escrita; as razões invocadas pelos alunos 
para a escolha dos textos incluídos no portefólio; a progressão no âmbito da avaliação 
formal, atribuída no final do terceiro período a esses quatro alunos. 
Implementação da estratégia do portefólio 
No decorrer da construção do portefólio surgiram muitas perguntas que eu ia esclarecendo, 
apoiada no guião de implementação elaborado para o efeito (apêndice II), onde consta toda 
a informação necessária para colocar em prática esta estratégia de aprendizagem, mas que 
nem sempre é percetível pelos alunos, que costumam sentir-se pouco à vontade, neste tipo 
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de trabalho menos dirigido, uma vez que a maior parte dos discentes nunca utilizou este 
processo de avaliação. Daí a importância desta forma de trabalhar e a necessidade de os 
orientar ao longo de todo o processo, distribuindo a cada aluno um guião de orientação do 
trabalho a desenvolver. 
Como refere Marks (2003), citado por Veiga (2018:18) “alunos com dificuldades de 
aprendizagem envolvem-se mais nas tarefas quando recebem informações específicas 
acerca dos procedimentos a seguir”. Reveste-se, por isso, de valor substancial a explicação 
dos passos a seguir em toda a dinâmica de organização e construção continuada do 
portefólio, enquanto instrumento de avaliação para as aprendizagens. 
Para além das orientações dadas, tratando-se de uma estratégia que valoriza o aluno e os seus 
saberes, houve também lugar à negociação de trabalhos a realizar e a selecionar para 
integrarem o portefólio. “Podemos escrever sobre um tema escolhido por nós e podemos 
fazer trabalhos com o nosso colega do lado?”, perguntavam. “Sim, podem”, respondia eu.  
No início, alguns alunos menos motivados, mostraram alguma relutância na organização do 
portefólio, no entanto, quando os colegas partilhavam os seus trabalhos e reflexões, 
percebiam a importância desta estratégia no seu processo de aprendizagem e, ao ver a 
motivação e o entusiasmo dos colegas, deixavam-se contagiar e começavam também a 
organizá-lo. 
 
O uso do portefólio no olhar dos alunos 
 
Perceções sobre a construção do portefólio   
No processo de análise de conteúdo ao corpus das entrevistas em focus group, e partindo da 
apresentação dos dados realizada no âmbito do primeiro eixo de análise (quadro 5), 
emergiram aspetos relevantes que confirmam a importância da estratégia do portefólio e do 
seu uso para os alunos, uma vez que, dos dezasseis alunos entrevistados, todos consideraram 
muito importante esta forma de trabalhar, porque, para além de os ajudar a ultrapassar a 
preguiça, também tinha em conta os seus gostos, as suas vivências e as suas dificuldades.  
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Quadro 5 – Perceções dos alunos sobre a construção do portefólio   
 
Grau de 
importância  
Grau de dificuldade Contributos para o 
desenvolvimento de 
competências  
Os dezasseis alunos 
responderam: 
“muito 
importante”;  
Dois alunos: 
“ajuda-nos a 
ultrapassar a 
preguiça”. 
“tem em conta os 
nossos gostos, as 
nossas vivências”. 
Catorze alunos afirmaram ser 
“um pouco difícil” e dois 
responderam que era “muito 
difícil”, “porque às vezes 
temos preguiça, mas temos 
que a combater e o portefólio 
ajuda-nos, porque vemos os 
outros portefólios cheios de 
trabalhos e não queremos 
ficar para trás”. 
Todos são da opinião de que o 
portefólio os ajuda a desenvolver 
competências, tendo dado os 
seguintes exemplos: “aprendemos 
a pensar de forma crítica”, “ajuda-
nos a pensar sobre as nossas 
dificuldades”, “a organizar e 
desenvolver as ideias”, “a escrever 
melhor”, “a sermos autónomos”. 
 
Quando questionados sobre o grau de dificuldade que atribuíam à construção do portefólio, 
catorze alunos consideraram um pouco difícil e só dois afirmaram ser muito difícil, porque 
às vezes tinham preguiça para começar a trabalhar e para escrever, sobretudo fazer reflexões. 
No entanto, estes alunos defendem que o portefólio os ajudava a ultrapassar a preguiça, 
porque viam os dos colegas “cheios de trabalhos” e não queriam “ficar para trás”.  
Ou seja, podemos estabelecer aqui uma relação entre o grau de importância e o grau de 
dificuldade, porque embora dois alunos tenham considerado muito difícil, os mesmos alunos 
também defendem que é muito importante e apresentam como justificação para os dois casos 
um facto comum: o de ajudar a ultrapassar a preguiça. 
Quando questionados se esta estratégia os ajudava a desenvolver competências, todos 
responderam afirmativamente, tendo dado os seguintes exemplos: ajuda a desenvolver o 
espírito crítico, a pensar sobre as suas dificuldades, a organizar e desenvolver as ideias, a 
escrever melhor, a ser autónomo. 
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Perceção dos alunos sobre o portefólio e o seu papel nas aprendizagens  
Nesta sequência, no percurso da construção dos significados dos alunos sobre a estratégia 
do portefólio, enveredamos agora pelo segundo eixo de análise contemplado no quadro 6. 
 
Quadro 6 – Perceção dos alunos sobre o contributo do portefólio para  
                    as aprendizagens 
 
Pontos fortes Pontos fracos Desafios Concretização 
dos objetivos 
Avaliação 
preferida 
“realizei todos 
os trabalhos”; 
 
“Estou a fazer 
muitos 
progressos 
com a 
estratégia do 
portefólio”; 
“Exercícios de 
sistematização, 
conteúdos e 
reflexões”; 
“diversidade 
de trabalhos 
 
“organizar o 
portefólio, 
porque nunca 
tinha 
organizado 
um”; 
“escrever 
textos”; 
“pensar sobre 
a minha forma 
de aprender” 
 
 
“Elaborar 
reflexões, 
porque não 
estou 
habituada a 
pensar sobre 
o que me 
ajuda a 
aprender”; 
“pensar sobre 
as minhas 
dificuldades”; 
“escrever 
sem erros”. 
 
“melhorei as 
reflexões e os 
textos”; 
“Ultrapassei as 
minhas 
dificuldades”; 
“melhorei as 
notas dos 
testes”; 
“deixei de ser 
tão 
preguiçoso”; 
 
“gosto mais de ser 
avaliado com o 
portefólio, porque 
aprendo mais”; 
“Considero que a 
estratégia do 
portefólio me ajuda 
a aprender mais, do 
que a realização de 
testes”; 
“porque nos ajuda a 
aprender mais, a ser 
autónomos e nos 
prepara para a 
vida”;  
“prefiro o 
portefólio, porque 
aprendo melhor” 
 
 Assim, a partir da informação presente no quadro, retirada das autoavaliações dos alunos, 
sobre o trabalho desenvolvido em cada etapa de construção do portefólio, verificámos que 
os pontos fortes mencionados se prendem sobretudo com a diversidade de trabalhos, o 
cumprimento das tarefas, os progressos realizados. Relativamente às maiores dificuldades 
sentidas pelos alunos, na primeira fase, identificámos duas: realizar reflexões e emitir um 
juízo de valor sobre o seu próprio trabalho.  
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Estas constatações vêm confirmar o que eles próprios utilizam como justificação, ou seja, o 
facto de não estarem habituados a pensar sobre as suas dificuldades e sobre o que os ajuda a 
aprender. Assim, parece ter sido muito importante a opção que tomei ao longo deste 
processo, de os ajudar a pensar sobre as suas dificuldades e potencialidades, por forma a 
tomarem consciência do caminho a seguir e para se sentirem mais motivados e envolvidos 
em toda a dinâmica de construção do portefólio e da realização de reflexões.  
Como refere Machado (2011), cabe ao professor encontrar os meios certos para incutir nos 
alunos o desejo e a motivação para aprender, demonstrando-lhes a importância do trabalho 
que podem desenvolver nas aulas e em que medida é que isso os pode ajudar no futuro, mas 
também já no presente. 
Ribeiro (2003), também defende que é importante elucidá-los acerca das vantagens da 
elaboração de reflexões sobre os trabalhos realizados, pois isso ajudá-los-á a identificarem 
as dificuldades sentidas e as aprendizagens realizadas, traçando novos caminhos que os 
ajudem a colmatá-las, potenciando os saberes que os preparam para o século XXI. 
Por isso, foi explicitada aos alunos a importância de redigir as reflexões justificativas da 
escolha dos trabalhos realizados, para os colocar no portefólio, bem como a utilidade de 
refletir sobre o trabalho desenvolvido em cada etapa preconizado nas autoavaliações, cujos 
dados recolhidos nos elucidam sobre o percurso de evolução realizado pelos discentes entre 
uma e outra etapa, traduzido no conhecimento pelos alunos de mecanismos que os ajudam a 
aprender a aprender. 
Flavell, citado por Ribeiro (2003), considera muito importante o conhecimento pelo aluno 
de como e quando utilizar determinada estratégia, a sua eficácia e utilidade, bem como a 
faculdade de planificar, de dirigir a compreensão e de avaliar o que foi aprendido, atribuindo-
lhe a designação de metacognição. 
Ora, a estratégia do portefólio tem subjacente todo este processo de construção de 
conhecimentos dando a possibilidade ao aluno de dinamizar e potenciar os seus saberes, 
porque cada caso é um caso e cada aluno tem as suas próprias dificuldades como se verifica 
neste segundo eixo de análise. 
Muito embora existam constrangimentos comuns que se prendem sobretudo com 
dificuldades em pensar sobre a sua forma de aprender, ou em identificar os pontos fortes e 
fracos, cada aluno tem um percurso a percorrer, na persecução dos objetivos traçados. 
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As autoavaliações permitem que o aluno reflita sobre o trabalho desenvolvido por forma a 
consciencializar-se das suas potencialidades e das suas limitações, estruturando a sua 
autoavaliação e projetando futuras mudanças. (Green e Smyser, 2001, cit. por Silva, 2006). 
Ora, o facto de os alunos, nas autoavaliações, reconhecerem estas dificuldades, é já uma 
evidência do seu caminho na construção de competências de autoavaliação. 
No seguimento da análise às autoavaliações, importa referir que para além da dificuldade 
em realizar reflexões e emitir juízos de valor sobre o trabalho desenvolvido, os alunos 
apontaram a expressão escrita como um obstáculo, nomeadamente devido aos erros 
ortográficos que se constituem um entrave ao desenvolvimento das ideias e à elaboração de 
textos obedecendo à estrutura e tipologia adequadas. 
Para diluir as representações negativas que os alunos tinham da escrita foi necessário muito 
apoio no planeamento, textualização e revisão dos textos, o que converge com o que 
defendem Leite & Fernandes (2002), pois, estes autores consideram que compete ao 
professor criar condições para que os alunos tomem consciência dos conhecimentos que já 
possuem, criem de si uma imagem positiva e aprendam a agir sozinhos. Jorba, Gómez e Prat 
(2000), citados por Veiga (2013:512), defendem que “o professor deve proporcionar 
atividades de aprendizagem que conduzam o aluno a variar as suas perceções do que é 
escrever, da complexidade da escrita”. 
Como defendem Niza, Segura e Mota (2010:23) 
“o que comanda a linguagem escrita (como a oral) é o fluxo discursivo que ancora na vontade 
do autor de contar, explicar, argumentar. Se a sua preocupação está centrada no cumprimento 
de normas e na obediência a regras formais da língua, perde-se o querer dizer e a recusa e o 
medo de escrever instalam-se”. 
Ora, quando se utiliza a estratégia do portefólio, o professor tem criadas as condições para 
ajudar individualmente cada aluno e, mais importante ainda, fornece ao aluno as ferramentas 
necessárias, através do feedback, para que, gradualmente, seja ele próprio a reconhecer os 
melhoramentos a introduzir. 
Como defende Veiga (2013:513) “é importante envolver os alunos na sua aprendizagem, 
promovendo dinâmicas que os ajudem a aprender a aprender”. O mesmo autor considera 
que “um aluno que é capaz de reconhecer um problema ou dificuldade e planifica ou 
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seleciona ações ou procedimentos específicos, para se confrontar com esse problema, é um 
aluno que faz um uso estratégico do seu conhecimento” (p. 511). 
Ao longo da apresentação e discussão dos dados que temos vindo a realizar, após a análise 
de conteúdo às entrevistas, debruçámo-nos sobre a análise da informação retirada das 
autoavaliações e têm sido revelados a par e passo os maiores desafios que os alunos 
enfrentaram, na construção do portefólio, a importância de traçarem os seus objetivos e de 
avaliarem a concretização dos mesmos, reforçando e sustentando estas atuações através de 
uma vasta revisão da literatura, cuja afluência vai no mesmo sentido. 
Importa agora fazer referência aos progressos efetivamente realizados da primeira para a 
segunda etapa de autoavaliação do portefólio, plasmados nas reflexões dos alunos e que se 
prendem com o desenvolvimento das competências ao nível do saber pensar, escrever, 
planear, do saber resolver problemas de forma autónoma, do aprender a aprender e de ser 
empreendedor do seu próprio conhecimento.  
Após a experiência dos alunos em termos de portefólio foi-lhe colocada uma questão sobre 
tipos de avaliação, ou seja, se preferiam ser avaliados por testes (como estavam habituados) 
ou através do portefólio. A preferência dos alunos foi maioritária em relação ao portefólio, 
pois este permite aprender mais e é uma forma de combater a preguiça. O contributo do 
portefólio nas aprendizagens dos alunos tem vindo a ser estudado e valorizado por vários 
autores (Domingos Fernandes, 2006; Pinto, 2006; Silva, 2006; Bernardes e Miranda, 2017; 
Veiga, 2018).  
O portefólio e as aprendizagens na perspetiva do professor  
Apesar dos alunos reconhecerem os contributos do portefólio para as aprendizagens é 
necessário verificar se essa impressão é ou não efetiva. Para tal, selecionámos dois textos de 
cada aluno, num total de quatro alunos do quinto ano, selecionados, como já foi referido, por 
apresentarem dificuldades nesta área do conhecimento. O primeiro texto foi escrito no início 
do ano letivo e o segundo foi redigido no terceiro período. 
Posto isto, vamos agora analisar o progresso ao nível da expressão escrita através da análise 
comparativa das duas produções de quatro alunos do 5º ano. Estamos agora no segundo eixo 
de análise cujas categorias a considerar se apresentam no quadro 7 e têm como referência os 
critérios definidos no grupo de português, para avaliar a produção escrita. 
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Quadro 7 – Análise dos textos 1 e 2 
Aluno A 
Critérios Texto 1 Texto 2 
Respeita a estrutura / 
tema e as características 
do tipo de texto 
Não respeita. Respeita a estrutura , o  tema 
e as características do tipo de 
texto. 
Organiza e desenvolve as 
ideias 
Organiza com dificuldade 
e não desenvolve as ideias. 
Organiza e desenvolve as 
ideias, de forma estruturada. 
Escreve corretamente 
sem erros ortográficos 
Escreve com muitos erros 
ortográficos. 
Escreve quase sem erros. 
Pontua corretamente e 
delimita parágrafos 
Não pontua corretamente e 
não delimita parágrafos. 
Já revela progressos na 
utilização da pontuação e já 
delimita parágrafos. 
 
 
 
 
 
Aluno A – Texto 1 
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Aluno A – Texto 2 
 
A partir da observação das produções 1 e 2, do aluno A, e tendo em conta os referenciais de 
análise, verifica-se que no primeiro texto teve dificuldade em respeitar as características do 
tipo de texto, uma vez que não fez um diálogo; desenvolve pouco as ideias e não delimita 
parágrafos. No entanto, o maior obstáculo foi mesmo a ortografia, uma vez que os erros 
ortográficos abundam.  
No segundo texto já respeita a estrutura, o tema e o tipo de texto, dado que realiza, um texto 
descritivo, como tinha sido pedido e utiliza o pretérito imperfeito (o tempo da descrição); 
também organiza e desenvolve as ideias de forma articulada, adotando uma panorâmica 
descritiva do geral para o particular (“O meu príncipe perfeito tinha que ser bom, bonito, ter 
um coração puro, honesto e leal”); melhorou bastante ao nível da ortografia, embora ainda 
manifeste alguma insegurança (“cizento”, “príncepe”); delimita parágrafos e revela 
criatividade, utilizando um discurso próximo da linguagem cuidada, com recurso à 
comparação (“detalhes amarelos nos ombros que pareciam dourados”).  
Verifica-se, assim, uma grande evolução no conhecimento dos mecanismos da expressão 
escrita, do primeiro para o segundo texto.  
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Aluno B – Texto 1 
 
 
 
 
 
Aluno B – Texto 2 
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Quadro 8 – Análise dos textos 1 e 2 
Aluno B 
Critérios Texto 1 Texto 2 
Respeita a estrutura / 
tema e as características 
do tipo de texto 
Não respeita. Respeita a estrutura, o tema e 
as características do tipo de 
texto. 
Organiza e desenvolve as 
ideias 
Organiza com dificuldade 
e não desenvolve as ideias. 
Organiza e desenvolve as 
ideias, de forma estruturada, 
mobilizando conhecimentos 
sobre recursos expressivos. 
Escreve corretamente 
sem erros ortográficos 
Escreve com muitos erros 
ortográficos. 
Escreve quase sem erros. 
Pontua corretamente e 
delimita parágrafos 
Não pontua corretamente e 
não delimita parágrafos. 
Já revela progressos na 
utilização da pontuação e já 
delimita parágrafos. 
A partir da observação dos textos 1 e 2, do aluno B, constata-se que, à semelhança do aluno 
A, no primeiro, teve alguma dificuldade em respeitar as características do tipo de texto, uma 
vez que se pretendia a elaboração de um diálogo, também desenvolveu pouco as ideias e não 
delimitou parágrafos. O maior constrangimento também foi escrever sem erros ortográficos. 
Nesta sequência, podemos exemplificar com algumas palavras escritas no texto de forma 
incorreta como “percurreu” escrito com “u” em vez de “percorreu”; “vives-te” em vez de 
“viveste”; “converssa” com dois “s” em vez de “conversa”. 
Como se pode constatar, observando o texto 2, o aluno B também já respeita a estrutura, o 
tema e o tipo de texto, dado que realiza, um texto narrativo, como tinha sido pedido; também 
organiza e desenvolve as ideias de forma articulada, escreve de forma mais fluente, 
registando apenas alguns erros de ortografia; delimita parágrafos, expressa-se de forma 
cuidada, utilizando recursos expressivos, como a dupla adjetivação: “Ela era branca e 
brilhante…”, “Senti-me mais aliviado e feliz…”. Revelou progressos significativos. 
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Aluno C – Texto 1 
 
 
 
Aluno C – Texto 2 
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Quadro 9 – Análise dos textos 1 e 2 
Aluno C 
Critérios Texto 1 Texto 2 
Respeita a estrutura / 
tema e as características 
do tipo de texto 
Respeita parcialmente a 
estrutura, o tema e as 
características do tipo de 
texto. 
Respeita a estrutura, o  tema e 
as características do tipo de 
texto. 
Organiza e desenvolve as 
ideias 
Organiza as ideias com 
dificuldade e não as 
desenvolve. 
Organiza e desenvolve as 
ideias, de forma estruturada, 
revelando uma boa 
compreensão do assunto 
apresentado. 
Escreve corretamente 
sem erros ortográficos 
Escreve com alguns erros 
ortográficos. 
Escreve quase sem erros e 
revela conhecimento da 
estrutura da língua. 
Pontua corretamente e 
delimita parágrafos 
Pontua com algumas 
dificuldades e não delimita 
parágrafos. 
Já revela progressos na 
utilização da pontuação e já 
delimita parágrafos. 
A partir da análise efetuada aos textos do aluno C, verifica-se que, no primeiro caso, embora 
respeite parcialmente as características do tipo de texto, desenvolve pouco as ideias e não 
delimita parágrafos, deixando transparecer algum constrangimento em se expressar por 
escrito e em expor e desenvolver as suas ideias.   
No segundo texto não só respeita a estrutura, o tema e o tipo de texto, mas também organiza 
e desenvolve as representações mentais de forma articulada, conseguindo transmitir de 
forma fiel as ideias apresentadas no vídeo que viram, para a elaboração do texto, sobre o 
tema da amizade. Melhorou bastante ao nível da ortografia, revelando apenas pequenas 
falhas; delimita parágrafos (apenas se esqueceu de um) e revela criatividade, utilizando um 
discurso fluente e um conhecimento mais aprofundado dos mecanismos da expressão escrita.  
Aluno D – Texto 1 
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Aluno D – Texto 2 
 
 
 
Quadro 10 – Critérios de análise dos textos 
Aluno D 
Critérios  Texto 1 Texto 2 
Respeita a estrutura / 
tema e as características 
do tipo de texto 
Respeita parcialmente a 
estrutura, o tema e as 
características do tipo de 
texto. 
Respeita a estrutura, o  tema e 
as características do tipo de 
texto. Reflete sobre a obra 
estudada e dá a sua opinião. 
Organiza e desenvolve as 
ideias 
Organiza as ideias, mas 
não as desenvolve devido 
à preguiça. 
Organiza e desenvolve as 
ideias, de forma estruturada, 
revelando uma boa 
compreensão da obra 
estudada e manifestando a sua 
opinião de forma coerente e 
clara e ajustada. 
Escreve corretamente 
sem erros ortográficos 
Escreve com alguns erros 
ortográficos. 
Escreve quase sem erros e 
revela conhecimento da 
estrutura da língua. 
Pontua corretamente e 
delimita parágrafos 
Embora delimite 
parágrafos, revela 
insegurança no uso da 
pontuação. 
Revela progressos na 
utilização da pontuação. 
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No primeiro texto, o aluno D, “por preguiça”, (como ele próprio refere na autoavaliação da 
primeira etapa do portefólio), não respeita, na sua totalidade, as características do tipo de 
texto, uma vez que não realiza a autobiografia de acordo com as indicações dadas: escreve 
apenas o primeiro nome, não identifica os progenitores, o registo da data de nascimento não 
é feito por extenso e desenvolve pouco as ideias. No entanto, delimita parágrafos e dá poucos 
erros ortográficos, o que também se fica a dever ao facto de se tratar de um texto pequeno.  
No segundo texto, ultrapassou a preguiça de escrever; já respeita a estrutura, o tema e o tipo 
de texto, dado que realiza, uma reflexão respeitando as orientações dadas; também organiza 
e desenvolve as ideias de forma articulada, adotando uma postura crítico-reflexiva sobre o 
assunto do texto, sobre o qual se pronuncia, utilizando um discurso claro, coerente e 
informado, fruto do treino realizado ao longo da implementação da estratégia do portefólio; 
também pontua corretamente e delimita parágrafos. 
A apropriação pelos alunos dos mecanismos da escrita é complexa, mas fundamental. “O 
papel do professor consiste em reduzir a complexidade da tarefa e proporcionar estratégias 
que, de acordo com a idade e as capacidades dos alunos, lhes permitam escrever com êxito” 
(Niza, Segura & Mota, 2010:21). Os mesmos autores defendem que “só com muita 
experimentação, as crianças, os adolescentes e muitos adultos podem ir dispondo de 
estratégias adequadas para resolver com êxito as dificuldades que a expressão escrita 
comporta” (p.21). 
Na sequência da análise documental, passamos agora à análise das reflexões justificativas 
da escolha do texto número 2 para incluir no portefólio. Importa salientar que, tal como é 
referido no guião de implementação da estratégia do portefólio, distribuído aos alunos, para 
cada trabalho que colocavam no portefólio tinham que realizar uma reflexão.  
Desta forma, como os primeiros textos foram realizados no primeiro período, antes de se 
introduzir a estratégia do portefólio, as reflexões analisadas dizem respeito, apenas, ao texto 
número 2 e têm como referencial as categorias contempladas no quadro 11. 
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Quadro 11 – Justificações da escolha dos textos para o portefólio  
 
Gosto pessoal Superação dos 
pontos fracos 
Desafio 
ultrapassado 
Ilustra a 
concretização 
dos objetivos 
Demonstrativo 
dos progressos 
ao nível da 
escrita 
“Gostei muito 
de realizar o 
texto”. 
 
 
“foi o meu 
melhor texto”; 
“consegui 
desenvolver as 
ideias e 
escrever sem 
erros” 
“consegui ser 
clara e mais 
expressiva”;” 
“mostra que 
eu consegui 
alcançar os 
objetivos que 
tinha traçado” 
“mostra os meus 
progressos ao 
nível da escrita” 
 
A partir da interpretação dos dados presentes no quadro 11, ficamos a conhecer as razões 
justificativas que os alunos invocam ao decidirem selecionar os textos para os colocarem no 
portefólio. Verificamos, assim, que a tónica incide nos progressos realizados e nos desafios 
ultrapassados, tendo os quatro alunos feito alusão a estas duas razões. 
Considerámos pertinente abordar mais este eixo de análise, para tornar mais sólido e 
esclarecedor este nosso estudo, que tem vindo a ser complementado de significações 
importantes, não só no âmbito das perceções dos alunos sobre a construção do portefólio, 
mas também das noções construídas, enquanto professora, a partir da análise comparativa 
dos textos.  
A análise às reflexões vem corroborar a importância que os alunos atribuíram ao portefólio, 
quando foram entrevistados e quando fizeram a autoavaliação, revelando-se um 
complemento importante para ilustrar os progressos realizados ao nível da escrita, dado que, 
os discentes, se revelam conscienciosos dos desafios ultrapassados com a ajuda do 
portefólio. 
O uso do Portefólio no plano institucional   
As notas marcam simbolicamente o que os alunos sabem ou não. São como fotografias do 
saber dos alunos para consumo social. Em muitas escolas ensina-se para a avaliação, 
contudo, com este trabalho quisemos ensinar para que os alunos aprendam, na convicção de 
que, se aprenderem, serão muito mais capazes de ter sucesso nos momentos de avaliação 
formal. Assim, fomos também analisar os resultados formais destes 4 alunos e perceber se 
houve ou não evolução nos momentos de avaliação, ou seja, nas percentagens e nos níveis 
atribuídos, no primeiro e no terceiro períodos. 
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Assim, verificou-se que estes alunos colmataram as dificuldades no âmbito da escrita, um 
domínio deficitário para os quatro selecionados, o que permitiu, por um lado, melhorar a 
qualidade das aprendizagens e, por outro, subir de nível nas notas atribuídas, no final do 
terceiro período.  
Ou seja, destes quatro alunos, um estava na casa dos cinquenta porcento (tinha 54), no 
primeiro período, com nível 3, era muito preguiçoso, não gostava de escrever e tinha 
dificuldades neste domínio, tendo passado, para 74 porcento, nível 4, no terceiro período; 
outro, passou de 67, para 80 e os outros dois alunos, embora fossem empenhados e 
trabalhadores, tinham muitas dificuldades ao nível da escrita, tendo passado de 70 porcento 
para 85. 
Verificou-se, assim, que os dois primeiros alunos alteraram o nível, de 3 para 4 e os outros 
dois, embora se tenham mantido no mesmo nível, melhoraram a qualidade das aprendizagens 
e, por conseguinte, a qualidade do sucesso. 
A partir das várias dimensões de análise efetuadas verifica-se que os alunos, ao 
experimentarem uma forma alternativa de avaliação através do portefólio, lhe atribuem 
muita importância quer no seu uso, apesar do reconhecimento das dificuldades, quer no seu 
impacto ao nível das aprendizagens.  
Por outro lado, aquando do segundo eixo de análise - O portefólio e as aprendizagens na 
perspetiva do professor – foi possível confirmar os progressos realizados e invocados pelos 
alunos, no desenvolvimento de todo o processo, cuja análise dos documentos recolhidos 
clarifica as suas perceções e significações construídas em torno da estratégia do portefólio.  
Para além disso, do ponto de institucional emergiram os progressos nas avaliações formais 
atribuídas no final do ano letivo.  
A concluir, podemos dizer que foi possível desenvolver esta prática inovadora num contexto 
institucional oficialmente, muito marcado ainda, por formas de avaliação mais tradicionais.   
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4. CONCLUSÕES 
 
  
Dar resposta à grande diversidade de alunos que frequentam as nossas escolas, traçando 
caminhos que visem a equidade é um grande desafio para a escola atual, constituindo-se 
como uma dimensão importante com a qual as direções das escolas têm de se confrontar, 
perspetivando políticas para a sua implementação, apoiando e promovendo práticas que 
possam ser o garante dessa equidade.  
Ora, como defende Santos (2009:52) “A diferenciação pedagógica constitui-se como uma 
resposta orientada pelo princípio do direito de todos à aprendizagem, essencial para dar 
resposta à diversidade de alunos que frequentam a escola atual”. 
Trata-se de estratégias que têm por base a equidade e que, como tal, contribuem para 
maximizar a motivação dos alunos, melhorar o seu desempenho e contribuir para um 
incremento da qualidade do ensino.   
É nesta perspetiva que se enquadra este estudo, que procurou aprofundar e compreender as 
vantagens da utilização da avaliação formativa através do uso do portefólio e o seu contributo 
no respeito pela diversidade do tecido social escolar, contribuindo para que todos os alunos 
aprendam. 
Com este estudo foi possível perceber que o uso do portefólio e a avaliação formativa 
inerente a esta forma de trabalhar, maximizam as aprendizagens dos alunos, ajudando-os a 
desenvolver competências cognitivas, ou seja, a pensar sobre a sua forma de aprender, a 
desenvolver o sentido crítico, a tomar iniciativa e a serem autónomos.    Como defende Senna 
(2015) a criança não pode apenas decorar conceitos ou receber informações do professor, 
tem que desenvolver um pensamento crítico e um raciocínio lógico aguçado, a capacidade 
de inovar, de ser criativa, flexível e de resolver problemas. 
Esta linha de pensamento revela a concretização dos objetivos que se pretendiam alcançar 
com a estratégia do portefólio: promover a prática de uma avaliação para as aprendizagens 
e para a inclusão; desenvolver processos de aprendizagem diversos que visem aprender a 
aprender, na ótica da construção dinâmica do portefólio; dar oportunidade a todos e a cada 
aluno de aprender, tendo por base uma avaliação formativa; promover em cada discente o 
desenvolvimento de estratégias metacognitivas; ajudar os alunos a desenvolver o seu próprio 
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percurso de aprendizagem; desenvolver em cada aluno a autonomia, a criatividade e o 
pensamento crítico. 
Assim, este trabalho demonstrou que é possível desenvolver estratégias inovadoras em sala 
de aula, uma dimensão importante da direção de uma escola. Veiga (2018) também concorda 
com estes pressupostos, quando defende que a escola tem que formar para o amanhã, 
promovendo o gosto pelo aprender, desenvolvendo a criatividade, a capacidade de resolver 
problemas, a autoestima, o locus de controlo interno positivo, ou seja, a perceção de 
capacidades para o sucesso através do esforço, tem de promover o espírito empreendedor, 
quer nos alunos, quer nos professores. 
No plano empírico foi possível observar e comprovar o progresso dos alunos ao nível da 
expressão escrita, um meio essencial na expressão do pensamento e nas aprendizagens 
escolares. Constatou-se que a estratégia do portefólio desenvolveu a autonomia, ensinou os 
alunos a pensar e criou hábitos de reflexão. 
Como a autonomia não nasce com as pessoas, nem se desenvolve de repente, é importante 
que a escola crie condições pedagógicas e institucionais para a promoção do seu 
desenvolvimento, pois isto só é possível se estas práticas não forem proibidas no seu seio 
(Perrenoud, 2001).   
Este percurso foi notório ao longo do trabalho com o portefólio e os alunos revelaram-se 
conscienciosos dos desafios enfrentados, das dificuldades vencidas e dos progressos 
alcançados. Esta estratégia manteve os discentes continuamente embrenhados no 
desenvolvimento de outras estratégias personalizadas para desenvolver a metacognição, ou 
seja, a capacidade de refletir sobre a sua forma de pensar e de conhecer a sua forma de 
aprender, contribuindo para potenciar o desenvolvimento de competências a vários níveis.  
Comprovou-se que a prática da realização de reflexões ajuda os alunos a aperfeiçoarem as 
suas competências de escrita, contribui para o desenvolvimento do espírito crítico, para a 
sistematização de conhecimentos, para o aperfeiçoamento da caligrafia, a estruturação do 
pensamento e para colmatar lacunas noutros domínios, sobretudo nos casos de alunos com 
mais dificuldades (Veiga, 2018). 
Verificou-se também, no âmbito do estudo realizado, que os alunos preferem ser avaliados 
através do portefólio, o que vai ao encontro da visão de Maestro (2010:133), quando diz que 
“não se deve decidir o que ensinar e avaliar olhando o passado, o que se espera que os 
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estudantes tenham aprendido, mas olhando o futuro: com que êxito podem extrapolar o que 
aprenderam e aplicar os seus conhecimentos e capacidades em novos contextos”.  
O facto de terem auscultado os alunos relativamente ao tipo de avaliação preferida, 
contemplando duas possibilidades: a avaliação para as aprendizagens, através do portefólio 
e a avaliação das aprendizagens, com a realização de testes, e tendo em conta a revisão da 
literatura, poderá ser um aspeto inovador e interessante de que se reveste o presente estudo.  
Ser em simultâneo professora e investigadora poderá ser ao mesmo tempo uma limitação e 
uma vantagem. Limitação pela dificuldade de distanciamento na análise das significações 
dos alunos; vantagem porque essas significações são construídas diariamente numa 
investigação sistemática, tendo por base a observação participante, a entrevista e a análise 
documental.  
Desenvolver este estudo, fruto de uma prática inovadora, foi, sem dúvida um grande desafio, 
enquanto professora, empreendedora da sua própria formação, no âmbito da Gestão e 
Administração de Escolas, pois, para desenvolver as competências plasmadas no perfil dos 
alunos para o Século XXI, novos desafios emergem no horizonte da escola atual, para os 
diretores escolares. 
Um líder de uma organização escolar deve ser um multiplicador de talentos, deve 
desenvolver ao máximo o potencial de todos os agentes educativos. Deve promover a prática 
de estratégias inovadoras em sala de aula, que procurem responder aos desafios dos novos 
tempos, formando cidadãos que saibam pensar de forma crítica e construtiva, que saibam 
resolver problemas, que saibam ser empreendedores do seu próprio conhecimento, por forma 
a desenvolver as competências necessárias para intervir com sucesso na sociedade do século 
XXI. 
Um líder de uma organização escolar deve liderar com alma. Para Chopra (2011), “liderar 
com alma significa expandir a sua consciência de maneira a satisfazer as necessidades dos 
outros” (p. 66). Uma prática inovadora na sala de aula pode ajudar os alunos a satisfazer as 
suas necessidades: necessidade de fazer diferente, de desafiar as suas capacidades, de ir mais 
além do que ter uma atitude passiva numa sala de aula tradicional, necessidade de 
desenvolver o seu potencial criativo e empreendedor, para ser diferente e fazer a diferença. 
A escola atual tem que dar resposta a inúmeros desafios, avaliar para as aprendizagens é um 
deles, mas será esta uma prática comum a muitas escolas, ou é apenas circunscrito a um 
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número reduzido? Importa deixar aqui uma sugestão para um futuro projeto de investigação 
no âmbito do Doutoramento: que escolas utilizam práticas de avaliação formativa tendo por 
base o portefólio? 
Será interessante desenvolver um estudo mais aprofundado sobre esta temática e as suas 
possibilidades de concretização numa instituição ainda muito marcada pela avaliação 
sumativa e pelas notas, sempre na mira de uma escola que aprende, onde alunos e professores 
se colocam na situação de aprendentes, por forma a construir uma visão estratégica 
partilhada, centrada na qualidade das aprendizagens com base na participação de todos, a 
partir da ação refletida e avaliada de forma continuada. 
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APÊNDICES 
 
APÊNDICE I 
Guião da Entrevista em focus group 
 
1. Consideras a estratégia do portefólio… 
a) muito importante?  
b) importante? 
c) pouco importante? 
2. Qual o grau de dificuldade que lhe atribuis?  
a. Muito difícil;  
b. Um pouco difícil;   
c) Nada difícil. 
2.1 Se optaste pelas opções a, ou b, explica por que motivo consideras esta estratégia 
difícil. 
3. Ajuda-te a desenvolver competências?  
a) Sim 
b) Não 
3.1 Se respondeste sim, dá exemplos de competências. 
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APÊNDICE II 
O Portefólio – Estratégia que facilita a aprendizagem                      
 
 O portefólio reúne um conjunto organizado de trabalhos realizados 
pelos alunos ao longo de um determinado período de tempo. Possibilita 
assim uma visão global do aluno e da sua evolução.  
 Não pretende reunir todos os produtos, mas os mais significativos. 
Desta forma os pontos fortes do aluno são valorizados. 
 É um instrumento de reflexão pessoal ao serviço da aprendizagem. 
 É uma forma de estabelecer comunicação entre aluno, professor e 
encarregado de educação. 
 
Índice do Portefólio 
 Autobiografia 
 Introdução 
 Comentários / Reflexões  
 Leituras 
 Textos 
 Estudo de conteúdos 
 Exercícios de 
sistematização 
 Pesquisas 
 Outras atividades 
 
 
                                                Tópicos para Reflexão 
 
 Escolhi este trabalho… porque… 
 Esta tarefa ajudou-me a… aprender? 
  Este trabalho enriquece o meu dossier porque… 
 O meu dossier revela progresso porque… 
 
 
Avaliação do Portefólio 
 Seleção: Diversidade dos trabalhos; 
 Reflexão: Qualidade das justificações e 
comentários escritos; 
 Organização: Estrutura e organização.  
    Conceição Moura com base em Jorge Pinto, A Avaliação no Quadro da Reorganização Curricular: Um Instrumento ao Serviço da Aprendizagem.   9º Congresso de 
Educação 
 
Atenção:  
É importante não esquecer 
de que, para cada trabalho 
que organizas no Portefólio, 
deves fazer uma reflexão! 
Tomei conhecimento.    O encarregado de educação         
                                    
                             _________________________________      Data: ______ / ______ / 
____________ 
